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Wstep

Rozwijanie kompetencji ucznidw (w tym kompetencji proinnowacyjnych czy kompetencji
przysztosci) stanowi istotne zadanie szkoty. W Centrum Edukacji Obywatelskiej uwazamy, ze
polska szkota powinna poszukiwa¢ nowej réwnowagi pomiedzy trzema celami, tj.:

budowaniem u mtodych oséb wiedzy pomagajacej zrozumiec otaczajacy je swiat;
rozwijaniem kompetencji, ktére pozwalajg uczniom skutecznie dziatac;

wzmacnianiem podmiotowosci kazdej osoby i poczucia wspdélnotowosci, z ktérych
mtodzi ludzie mogg czerpac site do dziatania.

Cele te s3 réwnie wazne i wzajemnie sie uzupetniaja. Stawianie ich w opozycji jest nieuza-
sadnione i nieuprawnione. Szkota nie moze tylko budowaé kompetencji, nie moze jedynie
rozwija¢ podmiotowosci uczniéw, nie moze réwniez ograniczac sie do przekazywania wiedzy
(Witkowski, 2021).

O kompetencjach w polskiej szkole duzo sie dotychczas méwito. Powstato wiele projektow
i inicjatyw, w ramach ktérych uczniowie skutecznie nabywali kompetencje podstawowe,
kluczowe lub innowacyjne. Dziatania te byty jednak zwykle podejmowane ad hoc, stanowity
dodatek do zwyktego funkcjonowania szkoty i zalezaty od oddolnej inicjatywy nauczycieli
i dyrektoréow. A przeciez wiadomo, ze skuteczne ksztatcenie kompetencji wymaga systema-
tycznosci, celowego i ustrukturyzowanego podejscia oraz skoordynowanego wysitku wszyst-
kich nauczycieli i dyrekcji szkoty opartego o diagnoze i monitorowanie kompetencji.

W projekcie Szkota dla innowatora podjeliSmy sie wypracowania rozwigzan upowszechniaja-
cych ksztatcenie kompetencji proinnowacyjnych w polskich szkotach. Wiedzielismy, ze aby
osiggnac ten cel, nalezy osadzi¢ kompetencje w codziennej praktyce funkcjonowania szkoty
(w tym w nauczaniu przedmiotowym), wspiera¢ kompetencje nauczycieli w zakresie stosowa-
nia nowych podej$¢, metod i technik pracy, wypracowac i udostepnic narzedzia dydaktyczne
oraz wzmocni¢ dyrektoréw, na barkach ktérych spoczywa odpowiedzialno$¢ za wprowadzanie
zmian w kulturze pracy szkoty.

Efektem naszej pracy jest publikacja, ktérg wtasnie przedstawiamy. OpisaliSmy w niej wypra-
cowane w projekcie autorskie podejscie do rozwijania kompetencji proinnowacyjnych. Przyniosto
ono pozytywne efekty w dwudziestu szkotach, w ktorych w latach 2020-2022 pracowalismy
z nauczycielami, dyrektorami oraz uczniami. Opracowanie prezentuje w sposéb systematyczny
to, co nazwalismy dydaktyka rozwoju kompetencji. Podobnie jak dydaktyka ogdélna i dydakty-
ki przedmiotowe (Kupisiewicz, 2021) obejmuje ona:

cele zwigzane z rozwojem kompetencji;

tresci przedmiotowe i interdyscyplinarne, w ktérych jest osadzone stosowanie kompetencji;
podejscia, metody nauczania i techniki pracy nauczycieli;

formy organizacyjne procesu dydaktycznego;

srodki i narzedzia dydaktyczne stosowane w nim przez nauczycieli.



Projekt Szkota dla innowatora byt realizowany w bardzo trudnym czasie. Prace w szkotach
rozpoczynaliSmy na poczatku pandemii (w marcu 2020 roku) i kontynuowaliSmy przez caty
okres edukacji zdalnej. Ostatnie dziatania zbiegty sie w czasie z wybuchem kolejnej fazy woj-
ny w Ukrainie. Mimo tych okolicznosci projekt zakonczyt sie sukcesem. Zgodnie z wynikami
ewaluacji we wszystkich szkotach nastgpity:

e pozytywne zmiany w praktyce pracy dydaktycznej nauczycieli (poszerzenie repertuaru
stosowanych metod i technik);
poprawa wewnatrzszkolnej wspotpracy nauczycielskiej;
zmiany w praktyce szkolnego przywddztwa po stronie dyrekgcji;
pierwsze zmiany w kulturze pracy catej szkoty.

Fizycznie nowe podejécie wyrazato sie réwniez w rearanzacjach poszczegdlnych pracowni
i przestrzeni wspoélnych w szkotach. Co najwazniejsze, zmiany przetozyty sie na poziom kompe-
tencji proinnowacyjnych uczniéw biorgcych udziat w projekcie. W roku szkolnym, ktéry w wielu
placéwkach byt stracony z uwagi na pandemie i edukacje zdalng, az 76% uczniéw bioracych
udziat w projekcie zanotowato przyrost kompetencji proinnowacyjnych.

Jestesmy przekonani, ze wypracowane i przedstawione tutaj rozwigzania moga by¢ z powodze-
niem zastosowane w rozwijaniu innych uczniowskich kompetencji: kompetencji kluczowych
(okreslonych w dokumentach europejskich), umiejetnosci przekrojowych (opisanych w Zinte-
growanej Strategii Umiejetnosci 2030) oraz kompetencji podstawowych.

Proponowane podejscia moga by¢ tez z powodzeniem wykorzystane w realizacji celow
Laboratoriéw przysztosci. To najwiekszy od lat projekt wsparcia sprzetowego polskich placéwek
edukacyjnych, ktéry stawia sobie za cel rozwdj kompetencji przysztosci mtodych ludzi
w szkotach podstawowych oraz ponadpodstawowych.

Publikacja jest podzielona na dziewie¢ rozdziatow. W pierwszym przedstawiamy kontekst
dyskusji o rozwijaniu kompetencji, wracamy do ich znaczenia i definicyjnego zamieszania
wokét nich. Okreslamy réwniez kompetencje, ktorymi zajmowalismy sie w projekcie. W drugim
rozdziale uzasadniamy, dlaczego warto méwic o dydaktyce rozwoju kompetenciji, oraz przed-
stawiamy model ich ksztatcenia. Trzeci rozdziat ttumaczy, dlaczego tak istotne jest dobre zro-
zumienie kompetencji i ich praktyczne zdefiniowanie. Kolejny, czwarty rozdziat opisuje, jak
budowac w szkole klimat sprzyjajacy rozwojowi kompetencji - méwimy tam m.in. o relacjach,
przestrzeniach edukacyjnych, praktykach dydaktycznych i dobrostanie mtodych oséb. Piaty,
najbardziej obszerny rozdziat prezentuje podejscia, metody i techniki pracy, ktére nauczy-
ciele moga, a nawet powinni wykorzystywac w swoich dziataniach, by ksztatci¢ kompetencje
uczniéw. W széstym rozdziale krétko zwracamy uwage na kluczowe znaczenie zaangazowania
dzieci i mtodziezy w proces uczenia sie, gdy jego celem jest rozwdj kompetencji. Rozdziat siéd-
my poswiecamy kwestii zauwazania i madrego oceniania stopnia rozwoju kompetencji. Pod-
kreslamy tez potrzebe monitorowania procesu uczenia sie mtodych oséb. W ésmym rozdzia-
le zwracamy uwage na kontekst ksztatcenia kompetencji w polskiej szkole. Méwimy miedzy
innymi o podstawie programowej ksztatcenia ogélnego, o istotnym znaczeniu nauczycielskiej
wspotpracy i o rozwigzaniach organizacyjnych utatwiajgcych rozwijanie kompetencji. W os-
tatnim rozdziale prezentujemy przewodniki, materiaty i narzedzia wypracowane w projekcie
Szkota dla innowatora.



Publikacja jest elementem zestawu rekomendacji, ktére przygotowalismy w ramach projektu
dla Ministerstwa Rozwoju i Technologii oraz Ministerstwa Edukacji i Nauki. We wczesniej wy-
danych rekomendacjach ogdlnych podkreslalismy znaczenie dydaktyki rozwoju kompetencji,
jej opisania i upowszechnienia (CEO, 2021). Niniejsza publikacja stanowi jednoczesnie uszcze-
gotowienie i realizacje tej rekomendac;i.

Dydaktyka rozwoju kompetencji proinnowacyjnych jest jednym z kilku wydawnictw, ktére odda-
jemy teraz w rece czytelniczek i czytelnikdw. Polecamy réwniez serie pieciu publikacji, ktore
zawierajg przydatne dla nauczycieli wskazowki w zakresie rozwijania konkretnych kompetencji:
samodzielnos$ci myslenia, rozwigzywania probleméw, wspotpracy, liderstwa i zarzadzania soba.
Odnosniki do tych i wszystkich innych materiatéw wypracowanych w projekcie Szkota dla
innowatora znajduja sie w ostatnim rozdziale.

W tym opracowaniu wykorzystujemy fragmenty materiatéw edukacyjnych i innych tekstow
tworzonych wczesniej w ramach projektu Szkota dla innowatora. Aby utatwic lekture, w kolejnych
rozdziatach stosujemy zamiennie zenskie i meskie formy, zawsze majac na mysli odbiorcéw obojga
ptci.

Matgorzata Stodulna Jedrzej Witkowski
Szefowa Dziatu Szkota dla Innowatora Prezes Zarzqdu
Centrum Edukacji Obywatelskiej



Kompetencje w edukacji szkolnej

Jedrzej Witkowski

1.1. Dlaczego kompetencje s dzis wazne w edukacji szkolnej?

Szkota zawsze mierzyta sie z zadaniem ksztatcenia mtodych ludzi do zycia w Swiecie przysztosci
- Swiecie, ktory jeszcze nie istnieje i ktérego ksztattu nie znamy. Nie potrafimy tez do konca
przewidzie¢ prawidtowosci, ktére beda nim rzadzity. W ostatnich dekadach XX wieku iw poczat-
kach obecnego stulecia tempo spotecznych, gospodarczych, politycznych i (by¢ moze przede
wszystkim) technologicznych zmian radykalnie przyspieszyto. To z kolei oznacza, Zze rdznice
miedzy Swiatem, ktory teraz znaja mtodzi ludzie i ktéry reprezentuja ich szkoty, a Swiatem,
w ktérym beda funkcjonowali jako dorodli - w zyciu rodzinnym, spotecznym i zawodowym
- stajg sie wieksze niz kiedykolwiek wczesniej (CEO, 2021). Dlatego tak wazna, palaca wrecz
staje sie debata o celach systeméw edukacyjnych. O tym, czego powinna uczy¢ szkota
- w jakie atrybuty powinna wyposaza¢ mtodych ludzi, by mogli komfortowo funkcjonowa¢
i odnie$¢ sukces w dorostosci. Poniewaz przyszto$¢ jest coraz bardziej nieprzewidywalna,
debata ta opiera sie gtéwnie na subiektywnej analizie globalnych i regionalnych megatrendéw
oraz scenariuszy zmian, ktore prawdopodobnie beda ksztattowaty nasze zycie (IFl, 2021;
OECD, 2022). Cho¢ taka analiza prowadzi ekspertéw czesto do réznych wnioskéw, mozna
w nich wskaza¢ pewien wspdlny mianownik.

Zmieniajace sie oczekiwania wobec szkot

Celem masowej szkoty juz od XIX wieku byto przygotowanie mtodych ludzi do funkcjonowania
w spoteczenstwie, w szczegdlnosci na rynku pracy (w tym w armii). W XIX stuleciu edukacja
publiczna byta nastawiona na zaspokojenie rosngcych potrzeb rynku pracy, te z kolei okreslat
proces szybkiej industrializacji. Panstwo potrzebowato robotnikéw, ktérzy w nowo budowa-
nych fabrykach wykonywali proste, powtarzalne zadania, zwykle stojgc w konkretnym miejscu
dtugiej tasmy produkcyjnej. W tym samym czasie w masowych armiach byli niezbedni rekruci,
ktérzy zasilali szeregi sit zbrojnych, potrafili walczy¢ i posiadali podstawowe umiejetnosci pot-
rzebne do porozumiewania sie z innymi. W spoteczenstwie dominowaty organizacje o silnie
hierarchicznej strukturze, z wysokim poziomem specjalizaciji.

Kolejny wiek, a szczegdlnie jego druga potowa, to szybki wzrost aspiracji stopniowo bogaca-
cych sie spoteczenstw. Swiat zaczynat sie globalizowaé, na znaczeniu zyskiwaty ustugi wy-
magajace od pracownikdéw innego zestawu umiejetnosci. Przed edukacja stawiano wiec coraz
szersze cele - nie tylko przygotowanie do podjecia pracy, ale takze wsparcie w rozwoju oso-
bistym. Wskutek tego poza dyscyplinami akademickimi w szkole pojawity sie nowe elementy,
np. oddziatywania wychowawcze czy zajecia sportowe. XX stulecie byto tez czasem postepu-
jacej standaryzacji edukacji.
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Obecny wiek stawia przed szkota nowe wyzwania. Swiat stat sie jeszcze bardziej zglobalizowany,
technologie uczynity go mniejszym, a nasze zycie - szybszym. Miejsca pracy staty sie mnigj hie-
rarchiczne, bardziej przejrzyste i elastyczne, coraz czesciej wymaga sie w nich pracy grupowe;.
System edukacji musi ponownie zareagowac na te zmiany. Po raz kolejny poszerza sie tez zakres
oczekiwan wobec wsparcia, jakiego szkoty majg udziela¢ mtodym ludziom. Nadal potrzebna jest im
wiedza akademicka i wsparcie w rozwoju, ale istotne sg takze kompetencje spoteczno-emocjonalne
i umiejetnosci w zakresie uczenia sie, wspotpracy oraz zarzadzania soba.

Niektore szkoty umiejg sobie radzi¢ z wyzwaniami przysztosci, jednak to chlubne wyjatki. Ogol-
nie systemy edukacji zmieniaja sie znacznie wolniej niz $wiat, w ktérym funkcjonuja, i spote-
czenstwa, ktérym stuza. Kierujacy pracami OECD w zakresie edukacji Andreas Schleicher kilka
lat temu ocenit, ze uczniowie XXI wieku sg uczeni przez nauczycieli z XX stulecia XIX-wiecznymi
metodami (OECD, 2019b). Cho¢ ta ocena wydaje sie zbyt krytyczna, a dla wielu wybitnych
nauczycieli wrecz krzywdzaca, warto wykorzystac jg jako inspiracje do refleksji o koniecznosci
zmian w edukacji.

Kluczowe znaczenie polityki edukacyjnej

Coraz wiecej krajow, szczegdlnie wysoko rozwinietych, dostrzega kluczowe znaczenie polityki
edukacyjnej. OECD zwraca uwage, ze to wtasnie edukacja moze by¢ jednym z najwazniej-
szych czynnikdw sprzyjajacych wzrostowi gospodarczemu (OECD, 2015). To wiedza i umiejetnosci
obywateli, ich zdolnosci i kompetencje definiujg na poziomie systemowym kapitat ludzki, ktéry
z kolei wptywa na konkurencyjno$¢ gospodarki. Zaleznie od dostepnych zasobdéw kapitatu
ludzkiego rozwijaja sie inne sektory: te, ktére tworzg wyzsza wartos¢ dodang i przez to sil-
niej wspieraja wzrost gospodarczy (ustugi, zaawansowany technologicznie przemyst), lub te
tworzace mniej dodatkowej wartosci (rolnictwo, niezaawansowany technologicznie przemyst)
(Hanushek, Woessmann, 2012).

Na rozwdj i stabilno$¢ gospodarczg (w tym poziom bezrobocia) w ogromnym stopniu wpty-
waja réwniez trendy technologiczne. Wedtug danych OECD pomiedzy 1995 a 2015 rokiem
liczba miejsc pracy spadta o 20% w sektorach wytwodrczych, a wzrosta o 27% w sektorze
ustug. Okoto 14% miejsc pracy ulegnie w kolejnych latach zupetnej automatyzacji, a okoto
32% gtebokim przeobrazeniom - od pracownikéw bedzie sie wymagaé zupetnie innych
umiejetnosci. Na znaczeniu bedg zyskiwaty zawody, ktére wymagaja wykonywania ztozonych,
niestandardowych operacji, w tym wysokich umiejetnosci interpersonalnych (OECD, 2019a).

Reformy w polityce edukacyjnej moga przynies¢ widoczne efekty w postaci nowych kompe-
tencji, z ktérymi dorastajacy uczniowie wchodza na rynek pracy. Wymaga to jednak czasu
- skutki mozna obserwowac z opdznieniem. Dlatego zmiany w systemach edukacji stajg sie
sprawa pilna.

Czego powinna uczy¢ szkota?

Zanim jednak rozpoczniemy wprowadzanie zmian, konieczne jest ustalenie, do czego jest nam
jako spoteczenstwu potrzebna szkota: jakie powinny by¢ gtéwne cele systemu edukacji i cze-
go szkota powinna uczyc. Jest to w pewnym stopniu pytanie polityczne, odwotujace sie do
wartosci, ktére wyznajemy. Priorytety mozna réznie rozktadac. Mozna skupiac sie na przygo-
towaniu do funkcjonowania na rynku pracy, wychowaniu do wartosci, wzmacnianiu autonomii,
gruntownej edukacji w zakresie wiedzy ogélnej lub na wyréwnywaniu szans.

W ramach ustalonych celéw trzeba uzgodnic¢, czego szkota ma faktycznie uczy¢, by mtodzi
ludzie z powodzeniem odnalezZli sie w szybko zmieniajagcym sie Swiecie i na rynku pracy, ktore-
go oczekiwania zmieniajg sie wrecz z roku na rok.
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W odpowiedzi na pytania o priorytety wtadze edukacyjne w wielu regionach $wiata coraz
czesciej mowia o kompetencjach rozumianych jako zdolnosci do podejmowania okreslonych
dziatan, czyli do zastosowania w praktyce tego, czego wczesniej sie nauczyliSmy. Kompetenc-
je czesto zajmujg kluczowe miejsce w opracowaniach prezentujacych pozadany profil absol-
wenta szkoty (WEF, 2015; OECD, 2019b). Towarzyszy temu rosnace zainteresowanie badaniem
kompetencji, metod ich rozwijania i oceniania (Lucas, 2019; Fullan i in., 2021; Lucas 2021;
Scoulariin., 2020). W koncepcji kompetencji najbardziej atrakcyjny wydaje sie praktyczny wy-
miar (zdolnos$¢ do wykorzystania w praktyce zgromadzonej wiedzy) oraz mozliwos¢ ich trans-
feru z jednego $rodowiska do drugiego. Autorzy koncepcji zaktadaja, ze skoro nie mozemy
przewidzie¢, jak bedzie zmieniat sie $wiat, to powinnismy przede wszystkim rozwina¢ w uczniach
zdolnos$¢ do samodzielnego uczenia sie, dziatania i adaptowania do zmieniajacych sie warunkéw.
Takie umiejetnosci bedg wykorzystywac w réznych kontekstach (np. zmieniajac sektor, w ktorym
pracuja, lub profil miejsca pracy, ktére za kilka lat zostanie nasycone technologia).

Definiujac oczekiwane efekty ksztatcenia, nalezy jednak zachowacé ostroznos$é. Jak zwraca
uwage Nuno Crato, zadna koncepcja w edukacyjnym swiecie nie jest bardziej niedookreslona niz
kompetencje (Crato, 2021). Podobny argument podnosi w swoich pracach Bill Lucas, podkres-
lajac, ze termin ten jest juz w rownym stopniu obiecujacy, co irytujacy i ze w wielu Srodowiskach
stat sie wrecz memiczny (Lucas, 2019). Crato przestrzega przed uznawaniem kompetencji za
najwazniejszy cel edukacji, cho¢ zgadza sie, ze powinny one pozostac¢ istotnym elementem
ksztatcenia. Nie mogg jednak jego zdaniem podwazac znaczenia wiedzy i prostych umiejet-
nosci przedmiotowych. Przy tym istotnym zastrzezeniu mozna zbudowac konsensus wokét
znaczenia praktycznego zastosowania wiedzy, ktéra zdobywaja uczniowie. Nie chodzi wiec
o kompetencje (zastosowanie) kosztem wiedzy czy umiejetnosci, ale o praktyczne wykorzys-
tanie wiedzy i umiejetnosci rozwijanych wczesniej w domenie przedmiotowej i stopniowo
przenoszonych do innych kontekstéw.

W Centrum Edukacji Obywatelskiej na bazie wnioskéw z badan edukacyjnych i opracowan
eksperckich zaproponowalismy szkotom poszukiwanie nowej rownowagi pomiedzy wiedza,
kompetencjami i podmiotowoscia (Witkowski, 2021).

e Szkota powinna przekazywac wiedze, ktéra objasnia uczniom otaczajacy ich s$wiat,
pomaga zrozumiec jego ztozonosc i samodzielnie go poznawac, rowniez po lekcjach.

e Szkota powinna rozwija¢ kompetencje, ktére pozwalaja mtodym ludziom skutecznie funkcjo-
nowac zaréwno w niej, jak i w dorostym zyciu.

e W ramach dziatan wychowawczych szkota powinna budowaé u mtodych oséb poczucie
wtasnej wartosci, skutecznosci i sprawstwa oraz poczucie przynaleznosci do wspdlnoty
i odpowiedzialnosci za nia.

Globalny wyscig w kierunku ksztatcenia kompetencji

Niezaleznie od tego, czy rozwdj kompetencji jest uznawany za najwazniejszy, czy tylko jeden
z istotnych celéw edukacji, w systemach edukacyjnych wielu krajow prébuje sie uwzgled-
nia¢ zastosowanie zdobywanej wiedzy w efektach ksztatcenia (Fazlagi¢ i in., 2018). Kompetencje
zaczynaja byc traktowane priorytetowo rowniez dlatego, ze szkoty radza sobie juz dos¢ dobrze
W obszarze wiedzy i prostych umiejetnosci przedmiotowych (na ktérych dotychczas sie skupiano)
i nie potrzeba tu radykalnych przeobrazen. Tymczasem kompetencje nadal s3 w praktyce kon-
cepcja nowa.

Skala zainteresowania tg tematyka (m.in. w krajach OECD), jej obecnos$¢ w dyskusjach o prio-
rytetach edukacji oraz rosnace naktady na badania i wdrozenia wskazujg na istnienie globalne-
go wyscigu systemow edukacyjnych w kierunku kompetenciji. Systemy starajg sie wprowadzié
regularny rozwdéj kompetencji do codziennego funkcjonowania szkét i zapewni¢ wszystkim
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uczniom mozliwosc¢ ich zdobycia przed opuszczeniem placowek. Wynik tego wyscigu praw-
dopodobnie znaczaco wptynie na poziom kapitatu ludzkiego, a w konsekwencji rowniez na
konkurencyjnos¢ gospodarek. Polska takze, miedzy innymi dzieki projektowi Szkota dla innowa-
tora, bierze udziat w tym wyscigu.

1.2. Kompetencje, umiejetnosci, dyspozycje, postawy i cechy - definicyjne
zamieszanie i jego konsekwencje

Nieokreslonos¢ terminu kompetencje, na ktéra zwracajg uwage badacze edukacyjni, i jego teo-
retyczna niedojrzato$¢ powodujg spore definicyjne zamieszanie.

W konsekwencji te same efekty ksztatcenia w jednym miejscu sg nazywane kompetencjami,
w innym umiejetnosciami (lub umiejetnosciami przekrojowymi), jeszcze gdzie indziej posta-
wami, dyspozycjami lub po prostu cechami. Przyktadowo Australijczycy czesto uzywajg stowa
capabilities, ktére powinno by¢ ttumaczone jako ,zdolnosci” (Scoular i in., 2020), a Amerykanie
najczesciej mowia o skills, ktére w Polsce ttumaczy sie jako ,umiejetnosci”. Nie inaczej jest
w Polsce. Zintegrowana Strategia Umiejetnosci (ZSU 2030, 2019) wykorzystuje pojecie
umiejetnosci (przekrojowych), a w projekcie Szkota dla innowatora méwimy - za opracowaniem
Jana Fazlagicia (2018) - o kompetencjach (proinnowacyjnych). We wszystkich wymienionych
przypadkach jako przyktad podaje sie m.in. wspdtprace. Podobnie jest w przypadku kreatyw-
nosci, przedsiebiorczosci lub innowacyjnosci, ktdre czasem sg uznawane za postawy, a czasem
za kompetencje. Dodanie do tego obrazka kompetencji kluczowych, miekkich, kompetencji
XXl wieku i transwersalnych (to kolejne powszechnie uzywane terminy) tylko utrudnia zrozumienie
istoty problemu.

Ten definicyjny zamet jest szkodliwy na przynajmniej dwéch poziomach. Brak precyzyjnych
definicji i jasnosci, co tak naprawde chcemy ksztatcic¢ i jak powinnismy to nazwadc, zniecheca
do podejmowania inicjatyw. Szczegdlnie w wymiarze systemowego dostrzegania, a z czasem
takze ksztattujagcego oceniania poziomu kompetencji. Nie mozna bowiem uznaé za priorytet
tego, co poszczegdlne instytucje i osoby rozumiejg inaczej. Nie da sie tez rzetelnie oceniac tego,
co jest nie do konca zdefiniowane. Z kolei na poziomie indywidualnym brak jednoznacznych
rozstrzygniec zniecheca nauczycieli do podejmowania tego tematu i utatwia przeslizgiwanie
sie po zagadnieniu kompetencji ogéinymi deklaracjami o realizacji priorytetéw. W wielu
szkotach dyskusja o ksztatceniu kompetencji kluczowych sprowadza sie do udowadniania, ze
jest to juz robione, a nie na zmianie praktyki pracy dydaktycznej z uczniami.

Préoba uporzadkowania definicyjnego zametu

Prébe zapanowania nad tym chaosem podjat w swoich anglojezycznych pracach Bill Lucas
(2017; 2019). Zwrécit uwage na wielo$¢ okreslen opisujacych efekty ksztatcenia i przeana-
lizowat znaczenie kazdej definicji. Lucas wyszedt od zatozenia, ze precyzyjnie zdefiniowane sa:
wiedza (deklaratywna i proceduralna) oraz umiejetnos¢, ktéra oznacza, ze potrafimy wykonac
pewna czynnos$¢. W przypadku umiejetnosci zwraca jednak od razu uwage, ze pojecie to
obejmuje zarbwno umiejetnosci proste (np. zawigzanie buta), jak i ztozone (np. ocene wiary-
godnosci elektronicznych zrédet informacii).

Lucas wyjasnia, ze aby mozna byto moéwié¢ o zdolnosciach lub kompetencjach, uczen musi
posiadac¢ pewng wiedze i umiejetnosci oraz reprezentowac pozwalajgce zastosowac je w zy-
ciu postawy i wartosci (por. graf 1.1.). Jego podejscie jest wiec spdjne z ustaleniami OECD
(2018), ktérego eksperci za kompetencje uznajg potaczenie wiedzy, umiejetnosci oraz postaw
i wartosci. Lucas zwraca jednak uwage, ze trzeba uwzglednié¢ jeszcze jedng grupe efektéw
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ksztatcenia,amianowicie nawyki(ang. habits lub dispositions). Jego zdaniem, zeby powstat nawyk,
potrzeba nie tylko gotowosci do zastosowania w praktyce pewnej wiedzy i umiejetnosci, ale
tez ich czestego, celowego i Swiadomego wykorzystywania.

WIEDZA UMIEJETNOSCI ZDOLNOS?I NAWYKI
(kompetencje)

WIEDZIEC CO
WIEDZIEC CO +WIEDZIEC JAK
WIEDZIEC CO WIEDZIEC JAK + WIEDZIEC JAK + WIEDZIEC
+ BYC W STANIE DLACZEGO
TO ZROBIC + WIEDZIEC KIEDY
+ RUTYNOWO TO
ROBIC

Graf 1.1. Od wiedzy i umiejetnosci do nawykéw przez kompetencje. Zrédto: Lucas, 2017

Te definicyjne ustalenia sg spdjne z refleksjg nad efektami ksztatcenia prowadzong na naszym
kontynencie. W opracowaniu o kluczowych kompetencjach w Europie zespét pod kierow-
nictwem Jean Gordon réwniez okreéla, ze umiejetnosci to koncepcje wezsze niz kompetencje
(Gordon i in., 2009). Nawiazuje do tego definicja Chisholm (2005), wedtug ktérej kompetencja
to zdolnos¢ do zastosowania wiedzy i umiejetnosci w stabilnym lub zmiennym $rodowisku.
Autorka zwraca tez uwage na kluczowe wyrdzniki kompetencji: zastosowanie tego, czego sie
nauczylismy, oraz umiejetnos$¢ przeniesienia czynnosci z jednego kontekstu na zupetnie inny.

Mamy swiadomos¢ zréznicowania termindw uzywanych w literaturze przedmiotu. Dlatego
w projekcie Szkota dla innowatora zdecydowali$my sie na najszerzej znang i wykorzystywang
w Polsce definicje kompetencji zaczerpnieta z Zalecenia Rady Unii Europejskiej w sprawie kom-
petencji kluczowych. Zgodnie z nig w ramach kompetencji mieszczg sie wiedza, umiejetnosci
i postawy. Wyjasnienie zwraca ponadto uwage na podejmowanie dziatan (czyli ich praktyczne
zastosowanie). Przyjecie tej definicji utatwito tez prace nauczycielom biorgcym udziat w pro-
jekcie - wiekszos¢ z nich spotkata sie wczesniej z takim ujeciem w ramach dziatan zwigzanych
z ksztatceniem kompetencji kluczowych.

Kompetencje to potaczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw. Oznaczaja zdolno$¢ do podej-
mowania okreslonych dziatan.

Wiedza to fakty, pojecia, idee i teorie, ktére pomagajg zrozumiec okreslone zagadnienie.
Umiejetnosci to zdolno$¢ do realizacji proceséw poznawczych i wykorzystywania
wiedzy do osiggania konkretnych wynikéw.

e Postawy obejmujg gotowos¢ i sktonnosc do dziatania w danym zakresie.

Zrédto: Zalecenie Rady z dnia 22 maja 2018 roku w sprawie kompetencji kluczowych w procesie ucze-

nia sie przez cate zycie.

Dodatkowym atutem tego podejscia jest to, ze definicja moze dotyczy¢ zaréwno kompetencji
proinnowacyjnych, jak i kompetencji przysztosci, kluczowych czy podstawowych. Doswiad-
czenie realizacji projektu pokazato, ze nauczyciele biegle stosowali ja w swojej pracy.
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1.3. Kompetencje przysztosci i kompetencje proinnowacyjne

Jak juz wspomnieliSmy w poprzednim podrozdziale, w Swiecie edukacyjnym toczy sie ozywio-
na dyskusja wokoét pytania, co mtody cztowiek powinien wynies¢ ze szkoty. Wielu ekspertéw
wsrad istotnych efektow ksztatcenia wskazuje kompetencje (w tym kompetencje przysztosci).
Czesto nie sg jednak zgodni, ktére z nich konkretnie mtody cztowiek ma zdobywac w szkole.
W edukacyjnym $wiecie funkcjonuje przynajmniej kilka uzupetniajgcych sie (a nieraz réwniez
konkurencyjnych) katalogow.

Kompetencje przysztosci na swiecie

W amerykanskiej literaturze jako umiejetnosci XXI wieku wymienia sie tzw. 4C’s (od angielskich
nazw kompetencji):

kreatywnosc¢;
komunikacje;
krytyczne myslenie;
wspotprace.

Robert Marzano i Helen Heflebower (2012) pod t3 sama nazwa (umiejetnosci XXI wieku) umieszczaja:

analizowanie i wykorzystywanie informacji;
rozwigzywanie ztozonych problemow;

tworzenie wzoréw i modeli mentalnych;

rozumienie i kontrolowanie samego siebie;
rozumienie innych i wchodzenie z nimi w interakcje.

Analitycy Swiatowego Forum Ekonomicznego (WEF, 2015) za najwazniejsze kompetencje
uznaja z kolei:

krytyczne myslenie/ rozwigzywanie probleméw;
kreatywnosc¢;

komunikacje;

wspotprace.

Jednoczesnie wyrdzniaja postawy kluczowe dla uczenia w XXI wieku i zaliczajg do nich:

ciekawos¢;

inicjatywnos¢;

wytrwatosé;

zdolno$¢ adaptacji;

przywoédztwo;

Swiadomosc spoteczng i kulturowa.

Inne, bardziej abstrakcyjne podejscie przyjeli autorzy kompasu uczenia sie (ang. learning com-
pass) opracowanego przez OECD (OECD, 2019b). Za kompetencje transformatywne (ang.
transformative competences) uznali:

e tworzenie nowej wartosci;

e godzenie sprzecznosci i rozwigzywanie dylematéw;
e branie odpowiedzialnosci.
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Po systematycznym przegladzie kilku katalogdw kompetencji przysztosci wtasne propozycje
sformutowat takze australijski zesp6t pracujacy pod kierownictwem Stephena Lamba (Lamb
iin., 2017):

myslenie krytyczne;
kreatywnosc¢;

umiejetnosci metapoznawcze;
rozwigzywanie probleméw;
wspotpraca;

motywacja;

indywidualna skutecznos¢;
Swiadomosc;

wytrwatosc¢ lub upér.

Zgodnie z przyjetag w poprzednim podrozdziale definicja kompetencji zakwalifikowanie do nich
niektérych wymienionych elementéw moze by¢ dyskusyjne. W takim podejsciu $wiadomosé,
wytrwatosé, indywidualng skuteczno$é czy motywacje powinno sie raczej zaliczy¢ do postaw,
dyspozycji lub cech. Nie wchodzac jednak gteboko w te teoretyczne rozwazania, mozna dostrzec
pewien konsensus wytaniajacy sie z istniejgcych opracowan. | tak do najczesciej proponowanych
kompetencji przysztosci nalezatoby zaliczy¢:

wspotprace;

komunikacje;

rozwigzywanie probleméw;

krytyczne lub samodzielne myslenie;

zarzadzanie sobg, w tym uczenie sie i umiejetno$ci metapoznawcze;
podejmowanie inicjatywy i przywdédztwo;

kreatywnos¢.

Kompetencje przysztosci w Polsce

WSréd polskich opracowan szczegélnie istotna jest przyjeta przez polski rzad Zintegrowana
Strategia Umiejetnosci 2030 (2019). Zawiera ona katalog umiejetnosci przekrojowych, do
ktérych autorzy zaliczajg umiejetnosci:

obywatelskie;

w zakresie myslenia krytycznego i kompleksowego rozwigzywania probleméw;
przywodcze;

zdolno$¢ adaptacji do nowych warunkéw;

w zakresie pracy zespotowej;

w zakresie przedsiebiorczosci;

osobiste, spoteczne i w zakresie uczenia sie;

cyfrowe;

w zakresie Swiadomosci i ekspresji kulturalnej;

zwiazane w wielokulturowoscia.

Podstawa w projekcie Szkota dla innowatora byt z kolei opracowany przez zespot Jana Fazlagicia
(2018) katalog kompetencji proinnowacyjnych, w ktorym autorzy wyrdznili dwie grupy umiejet-
nosci - poznawcze i behawioralne (zaznaczajac jednoczesnie konieczno$é rownolegtego rozwi-
jania podstawowych umiejetnosci funkcjonalnych i technicznych):
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umiejetnosci poznawcze:
ciekawos¢ i odkrywanie nowych mozliwosci;
powstawanie pomystow;
rozwigzywanie probleméw;
samodzielno$¢ myslenia;
myslenie dywergencyjne;
kadrowanie problemow;
praca nad wieloma problemami jednoczesnie;
umiejetnos¢ uczenia sie;

umiejetnosci behawioralne:
odwaga i podejmowanie ryzyka;
wizualizacja problemu i rozwijanie wyobrazni poprzez przydatne metafory;
podejmowanie decyzji;
liderowanie;
opdzniona lub odroczona gratyfikacja;
zarzadzanie zmiang i improwizacja;
wytrwatosé;
rozwijanie zainteresowan i nauczanie, ze posiadanie hobby jest zasobem;
wspotpraca;
rozwijanie orientacji na przysztosc.

W ramach przygotowania do wdrozenia projektu grupa ekspertek i ekspertéow Szkoty Edukacji
Polsko-Amerykanskiej Fundacji Wolnosci oraz Centrum Edukacji Obywatelskiej pogrupowata
powyzsze kompetencje w piec¢ wigzek. Wczesniej zostata przeprowadzona szczegdtowa analiza
opiséw i elementéw sktadowych kazdej z kompetencji. Pozwolito to upewnic sie, ze zaden
istotny komponent nie zostanie pominiety w nowym ujeciu (Biatek, Swat-Pawlicka, 2022).
Korzysci wynikajace z pogrupowania to miedzy innymi:

uporzadkowanie katalogu kompetencji i jego uspdjnienie pod katem stopnia ztozonoSci
kazdej z nich;

wskazanie wzajemnych relacji pomiedzy umiejetnosciami nizszego i wyzszego rzedu
sktadajacymi sie na szersze kompetencje;

skrocenie listy kompetencji, ktore utatwito uwzglednianie ich w praktyce pracy przedmio-
towej i pozwolito nauczycielom bardziej systematycznie i strategicznie planowac dziatania;
umozliwienie opracowania linii rozwoju dla kazdej z kompetencji jako narzedzia wspoma-
gajacego planowanie pracy z uczniami oraz monitorowanie ich procesu uczenia sie;
obnizenie poprzeczki rozpoczecia pracy z kompetencjami w szkotach, ktére pierwszy raz
spotkaty sie z tg koncepcja.

Efektem opisanej pracy jest podziat osiemnastu kompetencji na pie¢ wigzek/kompetencji
wyzszego rzedu. S3 to: rozwigzywanie problemdéw, samodzielno$¢ myslenia, wspdtpraca,
liderstwo oraz zarzadzanie soba. Zarzadzanie sobg nie jest wymienione wprost w pierwotnym
katalogu, ale sktada sie na nie az pie¢ kompetencji z oryginalnej listy. Sposéb pogrupowania
elementdw prezentuje ponizszy graf.
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Graf 1.2. Kompetencje proinnowacyjne i ich wigzki. Opracowanie wtasne

Wypracowany zestaw pieciu wigzek kompetencji proinnowacyjnych dobrze sprawdzit sie
w pracy ze szkotami objetymi projektem. Okazat sie wystarczajgco prosty, a jednoczesnie obej-
mowat wszystkie najwazniejsze elementy. Byt wiec (i nadal jest) z powodzeniem wykorzysty-
wany przez nauczycieli w szkotach. Zaproponowany katalog miesci sie tez w gtéwnym nurcie
definiowania kompetencji przysztosci na swiecie.

kompetencje przysztosci najczesciej wiazki kompetencji proinnowacyjnych wykorzystywane

wymieniane w miedzynarodowych opracowaniach w projekcie Szkota dla innowatora

wspotpraca wspotpraca
(komunikacja jest jednq z umiejetnosci sktadowych wspétpracy)
komunikacja

rozwigzywanie probleméw rozwigzywanie probleméw
krytyczne lub samodzielne myslenie samodzielno$¢ myslenia
(samodzielnos¢ myslenia obejmuje m.in. myslenie dywergencyjne
kreatywnos¢ i ciekawos¢ poznawczq powigzane z kreatywnosciq)
zarzadzanie soba, w tym uczenie sie zarzadzanie soba

i umiejetnosci metapoznawcze

podejmowanie inicjatywy i przywodztwo liderstwo

Graf 1.3. Poréwnanie najczesciej wskazywanych kompetencji przysztosci z wigzkami kompetencji proinnowa-
cyjnych stosowanych w projekcie Szkota dla innowatora. Opracowanie wtasne
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Istotnymi zaletami tego katalogu s3 jego zwiezto$¢ i spdjno$é z najbardziej powszechnymi
Swiatowymi zestawieniami. Jak wyjasnimy pdzniej, skuteczne ksztatcenie kompetencji wymaga sys-
tematycznego, ustrukturyzowanego podejscia. To z kolei oznacza, Ze nie da sie rozwija¢ réwnolegle
kilkunastu kompetencji (szczegdlnie w systemie edukacji nadal skupionym przede wszystkim
na wiedzy i prostych umiejetnosciach przedmiotowych). W opublikowanych rekomendacjach
systemowych dla wtadz oswiatowych zwracamy uwage:

Im wezZszy katalog najwazniejszych kompetencji, tym wieksza szansa na ich efektywne
rozwijanie w edukacji szkolnej. Szerokie katalogi kompetencji powodujq podejmowanie
wielu dziatan ad hoc, ktére przez swojg powierzchownosc nie mogq sie przetozyc na
trwaty efekt. Zwieksza sie tez liczba dziatan pozorowanych (CEO, 2021).

W tym duchu postulujemy ustalenie maksymalnie waskiego (liczacego od czterech do szesciu
elementow) katalogu kompetencji przysztosci, ktore bedg rozwijane przez caty okres ksztat-
cenia w szkole podstawowej i ponadpodstawowe;.

- Przeczytaj wiecej w publikacji Jak zorganizowac system edukacji, by
ksztatci¢ w nim kompetencje przysztosci? autorstwa Jedrzeja Witkowskiego
i Rafata Lew-Starowicza. Autorzy szczegdétowo opisujg rekomendacje syste-
mowe oraz kontekst ich realizacji w polskim systemie oswiaty.

https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2021/12/
Rekomendacje-0g%C3%B3Ine_Jak-organizowac-system-edukacji.pdf

W pracy ze szkotami oraz w tworzonych materiatach czasami zamiennie stosowali$my okresle-
nia kompetencje proinnowacyjne oraz kompetencje przysztosci. Uwazamy, ze jest to uzasad-
nione ze wzgledu na duze pole wspdlne obu koncepcji. Nasze dos$wiadczenie potwierdza
obserwacje zespotu Jana Fazlagicia (2018): pojecie kompetencji proinnowacyjnych nie jest
znane poza Polska, nie funkcjonuje w literaturze przedmiotu, nie jest tez rozpoznawane przez
nauczycieli. Ponadto z uwagi na swojg nazwe moze prowadzi¢ do mylnego utozsamiania kom-
petencji proinnowacyjnych z innowacjami pedagogicznymi lub innowacyjnymi technologiami.
Dlatego w dtuzszej perspektywie zasadne bytoby odejscie od uzywania pojecia kompetencje
proinnowacyjne i nazywanie tych efektéw ksztatcenia kompetencjami przysztosci. Ten termin
réwniez jest nieprecyzyjny (choéby dlatego, ze kompetencji przysztosci potrzebujemy wszyscy
juz dzisiaj), ale bardziej rozpoznawalny i zrozumiaty.

1.4. Zarzadzanie sobg, wspétpraca, rozwigzywanie problemoéw, liderowanie,
samodzielno$¢ myslenia

Zgodnie z powyzszymi rozwazaniami definicyjnymi w projekcie Szkota dla innowatora przy-
jeliémy, ze na kazdg kompetencje sktadajg sie zarowno umiejetnosci, jak i postawy, a jej prak-
tyczne wykorzystanie wymaga wiedzy z dziedziny, w ktérej jest stosowana. Jednoczesnie
uznali$my, ze praktyczna definicja kompetencji powinna precyzyjnie wskazywac jej prostsze,
bardziej konkretne i przez to tatwiej ,nauczalne” elementy. Na ponizszych grafikach przedst-
awiamy szczegdtowe rozbicie kazdej z wigzek kompetencji na umiejetnosci nizszego rzedu (lub
ich grupy) oraz postawy. Takie podejscie sprawia, ze definicje kompetencji stajg sie przydatne
w codziennej pracy nauczycieli.

Szczegdbty dotyczace opisu kompetencji wyjasniamy w rozdziale trzecim, ponizej za$ znajduja
sie skonstruowane w ten sposéb definicje.
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Wspotpraca

Wspoétpraca to zdolnos¢ jednostki do podejmowania dziatain wspodlnie z innymi i zespotowe-

go dazenia do osiggniecia okreslonego celu (Arkusinska, Bogustawska, 2022).

Aby skutecznie wspdtpracowac z innymi, cztowiek potrzebuje umiejetnosci w zakresie ko-
munikacji, wnoszenia wktadu we wspolng prace (aby osiggac¢ z innymi synergie w realizacji
wspolnych celéw) oraz regulacji wspotpracy. Pomocna bedzie réwniez postawa indywidualnej

odpowiedzialnosci.
o Stuchanie
e Formutowanie wypowiedzi
e Uwspdlnianie rozumienia

e Tworzenie przestrzeni
do wypowiedzi

o Udzielanie i przyjmowanie
informacji zwrotnej

Umiejetnos¢: komunikacja

Umiejetnosc¢: regulowanie
wspotpracy

e Rozwigzywanie sporéow
i poszukiwanie kompromisu

o Dostrzeganie perspektywy
innych i gotowos¢
do kompromisu

o Dostosowywanie wtasnego
zachowania do norm
i zachowan innych

o Wspdlna analiza jakosci
i efektéw wspotpracy

o Ustalanie i podziat
rél i obowigzkéw

e Zbieranie i wykorzystywanie
zasobow i informacji
od innych

o Wspieranie innych
i docenianie ich wktadu

Umiejetnos¢: podejmowanie
dziatan nastawionych
na osiagniecie synergii

WSPOLPRACA

Postawa: indywidualna
odpowiedzialnos¢

e Podejmowanie roli
i wywigzywanie sie
ze zobowigzan

e Zapewnianie wtasnego
konstruktywnego wktadu

o Swiadomos¢ wspélnego
celu i znaczenia
indywidualnego wktadu

o Okreslanie mocnych stron
i obszaréw rozwoju,
samoocena wtasnego
wktadu

Graf 1.4. Mapa kompetencji wspétpraca. Zrédto: Arkusiniska, Bogustawska, 2022
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Rozwigzywanie probleméw

Rozwiazywanie probleméw to zdolno$¢ poszukiwania, znajdowania i testowania pomystéw,
ktore usung przeszkody na drodze do celu (Pasich, Zmijski, 2022). To zdolno$¢ jednostki do
angazowania sie w procesy poznawcze w celu zrozumienia sytuacji problemowych (takich,
w ktdérych sposéb rozwigzania nie jest od razu oczywisty) i poradzenia sobie z nimi (OECD,
2013). Kompetencja ta, obok poznawczego, ma takze wymiar motywacyjno-afektywny, ktory
przektada sie na gotowos$¢ do angazowania sie w dziatanie.

Aby skutecznie rozwigza¢ problem, cztowiek potrzebuje umiejetnosci przeanalizowania go,
umiejetnosci projektowania, realizacji i oceny rozwigzan oraz stosowania metod wnioskowa-
nia (obecnych réwniez w kompetencji samodzielnosci myslenia). Pomocna bedzie tez postawa
tolerancji dla wieloznacznosci i nieprzewidywalnosci.

e Operacjonalizacja problemu
o Generowanie i weryfikacja

pomystow
e Kadrowanie problemu

e Formutowanie celow
o Stosowanie analogii, i planéw dziatania oraz
metafor, wizualizacji (w tym ich realizacja
rozpoznawanie wzorcow)

o Weryfikacja hipotez i ocena

o Formutowanie hipotez rozwigzan
Umiejetnosé: rozumienie i analiza Umiejetnos¢: projektowanie,
problemu realizacja i ocena rozwiazan

ROZWIAZYWANIE

PROBLEMOW

Umiejetnosé: stosowanie metod Postawa: tolerancja dla
whnioskowania wieloznacznosci
i nieprzewidywalnosci

o Weryfikacja e Powstrzymywanie sie
i porzadkowanie informacji od pochopnych decyzji

e Zadawanie pytan e Szacunek dla pomystéw
krytycznych innych

¢ Rozumowanie e Postawa proaktywna,
przyczynowo-skutkowe w tym zdolnos¢

do przezwyciezania trudnosci

e Whnioskowanie indukcyjne

o Whioskowanie dedukcyjne

Graf 1.5. Mapa kompetencji rozwiazywanie probleméw. Zrédto: Pasich, Zmijski, 2022
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Samodzielnos¢ myslenia

Samodzielno$¢ myslenia, nazywana rowniez krytycznym mysleniem, to zdolnos¢ do samodziel-
nego, krytycznego interpretowania danych i wyciagania z nich wnioskéw (Pabisek, 2022).

Aby mysle¢ samodzielnie lub krytycznie, cztowiek musi zdoby¢ umiejetnos¢ zarzadzania infor-
macjami (w tym ich wyszukiwania, selekcjonowania, hierarchizacji i weryfikacji) oraz umiejet-
nos$¢ wyciggania z nich wnioskéw (tak jak w przypadku kompetencji rozwigzywania probleméw).
Konieczna jest rowniez postawa ciekawosci poznawczej oraz nonkonformizmu poznawczego
(w tym réwniez myslenie dywergencyjne).

o Wyszukiwanie informacji e Zadawanie pytan
krytycznych

o Selekcja informacji
o Stosowanie metod

whioskowania
o Hierarchizacja informacji

o Weryfikacja informaciji e Eksperymentowanie
Umiejetnosé: zarzadzanie Umiejetnos¢: wnioskowanie
informacja

SAMODZIELNOSC

MYSLENIA

Postawa: ciekawos¢ poznawcza Postawa: nonkonformizm
poznawczy
e Zaangazowanie poznawcze o Nieprzywigzywanie sie

do pierwszej oceny

e Skupienie uwagi
na zagadnieniu o Postawa watpienia

e Myslenie dywergencyjne

Graf 1.6. Mapa kompetencji samodzielno$¢ myslenia. Zrédto: Pabisek, 2022

22



Liderstwo

Liderstwo to zdolnos¢ wptywania jednej osoby na inne. Lider w istotny sposéb oddziatuje na
innych ludzi, na ich dziatania, mysli i uczucia. Waznym elementem przywoédztwa jest wtasnie
proces wywierania wptywu. Liderem moze zosta¢ kazdy, kto wchodzi w kontakt z innymi
ludzmi (Lisicki, Skura, 2022). Dla liderstwa istotne sg réwniez podejmowanie inicjatywy oraz
skutecznos$¢ w realizacji zamierzonych celow.

Aby by¢ dobrym liderem, mtody cztowiek musi mie¢ umiejetno$¢ zarzadzania zmiang oraz podej-
mowania refleksji nad wtasnym dziataniem. Przydatna bedzie takze postawa inicjatywnosci, czyli
gotowosc do podejmowania dziatan w odpowiedzi na to, co lider obserwuje w rzeczywistosci.

e Planowanie

o Wdrazanie planu
e Podejmowanie refleks;ji

o wiasnych dziataniach
® Mobilizowanie zasobéw ad hoc

® Podejmowanie refleks;ji
e Branie odpowiedzialnosci o dziataniach zespotu
za wiasne decyzje i decyzje

zespotu
e Ocenianie czynnikdw, ktére

- popychaja i hamujg zmiane
e Zarzadzanie czasem w zaistniatej sytuacji

Umiejetnosé: zarzadzanie zmiang Umiejetnos¢: podejmowanie
refleksji

Postawa: inicjatywnosc

o Akceptowanie pomystow
innych oséb

o Docenianie wysitkdw innych
o0s6b

e Odwaga w demonstrowaniu
wtasnego stanowiska

Graf 1.7. Mapa kompetencji liderstwo. Zrédto: Lisicki, Skura, 2022
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Zarzadzanie sobg

Zarzadzanie soba to zdolnos¢ swiadomego i refleksyjnego kierowania wtasnym rozwojem,
funkcjonowaniem i dziataniami. Oznacza kierowanie z rozmystem swoim czasem, zachowa-
niami, czynnosciami, stresem, myslami, emocjami i innymi obszarami powigzanymi z wtasnym
funkcjonowaniem. Rozwdj tej kompetencji bazuje wiec na zwiekszeniu swiadomosci i uzyska-
niu wptywu na wtasne zycie (Stojak, 2022).

Zarzadzanie sobg jest jedyng wigzka kompetencji proinnowacyjnych, ktéra nie zostata wprost
nazwana w opracowaniu Fazlagicia (2018). Sktada sie na nig jednak az sze$¢ elementow
z pierwotnej listy kompetencji.

Aby skutecznie zarzadzac sobg, mtody cztowiek powinien przede wszystkim miec¢ umiejetnosé
uczenia sie oraz pielegnowania i rozwijania swoich zainteresowan. Na te kompetencje sktadaja sie
takze: postawa wytrwatosci oraz postawa zwigzana z utrzymywaniem orientacji na przysztosc.

e Analizowanie, identyfikowanie
pozytywnych i negatwnych
zdarzen i ich przyczyn

e Doskonalenie i usprawnianie
istniejacych rozwigzan

o Wizualizacja informacji, o State rozwijanie zainteresowan,
stosowanie metafor i analogii, takze poza szkotg
schematéw i rysunkéw

o Swiadomos¢, ze posiadanie
® Sprawdzanie réznych mozliwosci hobby jest zasobem

Umiejetnosé: umiejetnosc uczenia sie Umiejetnos¢: rozwijanie swoich
zainteresowan

ZARZADZANIE SOBA

Postawa: wytrwatosc Postawa: orientacja na przysztosc
o Zdolno$¢ do oparcia sie o Ocenianie przysztych
pokusie natychmiastowej kierunkéw i ryzyk na podstawie
nagrody i oczekiwanie na obecnych i przysztych silnych
pdzniejsza gratyfikacje stron, stabych stron, szans
i zagrozen

o Niepoddawanie sie, usilne
prébowanie, sprawdzanie o Dostrzeganie przysztych
wszystkich mozliwosci, mozliwosci
niezniechecanie sie zbyt tatwo

Graf 1.8. Mapa kompetencji zarzadzanie soba. Zrédto: Stojak, 2022

24



Powyzej zaprezentowaliSmy mapy definicyjne pieciu wigzek kompetencji proinnowacyjnych
wykorzystywanych w projekcie Szkota dla innowatora. Na praktyczne definicje tych kompe-
tencji przydatne w pracy nauczyciela sktadajg sie réwniez ich linie rozwoju. To rozpisane na
cztery kroki listy obserwowalnych przejawéw posiadania przez ucznia danych kompetenciji.

- Przeczytaj wiecej w przewodniku Diagnoza poziomu kompetencji proin-
nowacyjnych uczniéow autorstwa Kingi Biatek i Magdaleny Swat-Pawlickiej,
ktory powstatw projekcie Szkota dlainnowatora. Znajdziesz tam miedzy innymi
linie rozwoju dla pieciu wigzek kompetencji, wskazéwki dotyczace ich wyko-
rzystania w pracy z uczniami oraz narzedzia wspierajace samoocene i ocene
kolezeriska uczniéw.

https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2022/07/
Diagnoza-poziomu-kompetencji-proinnowacyjnych-uczniow.pdf

W powyzszych definicjach, mapach kompetencji oraz liniach rozwoju wigzki kompetencji
proinnowacyjnych sg przedstawione jako osobne konstrukty. Dzieki takiemu podejséciu tat-
wiej jest podja¢ wyzwanie ksztatcenia kompetencji, gdy nauczyciel, grupa nauczycieli lub cata
szkota chcg zaczac¢ od rozwijania jednej konkretnej. To rozwigzanie pomaga réwniez wtedy, gdy
pracujacy wspdlnie nauczyciele chcg skoordynowad prace nad ksztatceniem wybranej kompe-
tencji.

W realnym $wiecie na kompetencje trzeba oczywiscie patrzec tacznie. Kazda z pieciu wigzek
jest silnie potaczona z innymi. Praktyka liderstwa jest nieodzownie zwigzana ze wspdtpracy
z innymi ludZzmi. Wymaga $wiadomego zarzadzania sobg, samodzielnego myslenia i rozwigzy-
wania ztozonych probleméw. Do rozwigzywania problemoéw konieczne jest samodzielne mysle-
nie, elementy zarzadzania sobg, a czesto réwniez wspdtpraca. Kompetencja wspétpracy, tak jak
samodzielnos¢ myslenia, wymaga wielu umiejetnosci z zakresu zarzadzania sobg oraz rozwiagzy-
wania problemow. Zarzadzanie sobg wzmacnia wszystkie kompetencje i jednoczesnie czerpie
z samodzielnosci myslenia, liderstwa czy rozwigzywania probleméw. Istotne dla poszczegdlnych
kompetencji postawy réwniez nalezy rozpatrywac tacznie - jako uzupetniajace i wzmacniajace
sie wzajemnie.

W kolejnych rozdziatach przyjrzymy sie, jak rozwijac¢ te kompetencje.
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Dydaktyka rozwoju kompetencji

Jedrzej Witkowski

2.1. Dlaczego dydaktyka rozwoju kompetencji?

Jak juz wczesniej wskazalismy, kompetencje to ztozone konstrukty obejmujace wiedze, umie-
jetnosci i postawy. Dlatego ich rozwijanie wymaga od nauczycielki szczegélnego podejscia.
Obejmuje ono okreslone cele, tresci, metody nauczania i formy organizacyjne oraz srodki dydak-
tyczne. Warto patrzec na te elementy jak na nowa gataz dydaktyki ogdlnej - dydaktyke rozwoju
kompetenc;ji.

Temat kompetenciji trafit do gtéwnego nurtu dyskusji o edukacji stosunkowo niedawno, dlatego
w literaturze przedmiotu dotychczas nie wyrézniano osobno dydaktyki ich rozwoju (Kupisiewicz,
2021; Wojcik, 2019; Okon, 1996). Warto patrzec na te dziedzine wiedzy jako osobny element,
wykraczajacy poza dydaktyki szczegdtowe (a zwtaszcza przedmiotowe) oraz poszerzajacy
dydaktyke ogdlna o spojrzenie skoncentrowane na rozwoju uczniéw w konkretnym kierunku.

Tak jak inne gatezie dydaktyki, dydaktyka rozwoju kompetencji obejmuje proces naucza-
nia i uczenia sie rozumiany jako zbiér powigzanych ze sobq czynnosci ucznia i nauczyciela {(...)
podporzgdkowanych realizacji wspélnego celu, jakim jest wywotanie (...) pewnych zamierzonych
i wzglednie trwatych zmian (Kupisiewicz, 2021). W tym wypadku zmiany wigz3 sie ze zdolnosciag
wspotpracy, rozwigzywania problemoéw czy samodzielnego i krytycznego myslenia. Da sie
réwniez wyodrebni¢ pewne ogdélne zasady dotyczace procesu nabywania kompetencji, ktére
sktadaja sie na dydaktyke ich rozwoju. Zostaty one przedstawione w tym rozdziale.

Dydaktyka rozwoju kompetencji jest specyficzna, bo sktadaja sie na nig wnioski z trzech wza-
jemnie uzupetniajgcych sie elementéw wiedzy o nauczaniu i uczeniu sie. Te elementy to:

e przyswajanie przez uczennice wiedzy deklaratywnej (z perspektywy nauczycielki - przeka-
zywanie wiedzy deklaratywnej, a raczej tworzenie warunkéw sprzyjajacych jej nabywaniu);

e nabywanie umiejetnosci (w tym wiedzy proceduralnej) i osigganie biegtosci w ich stoso-
waniu (z perspektywy nauczycielki - tworzenie uczennicom warunkéw do rozwijania
umiejetnosci);

e zmiany postaw uczennic (z perspektywy nauczycielki - wptywanie na postawy mtodych
0sb6b poprzez modelowanie i wzmocnienia).

Wszystkie te elementy sa osadzone w sferze nauczania réznych przedmiotéw oraz w sferze
wychowania. Tymczasem dydaktyka przedmiotowa jest domeng wezsza i obejmuje nabywanie
wiedzy deklaratywnej z zakresu konkretnej dziedziny oraz (zwykle prostych) umiejetnosci
przedmiotowych koniecznych do zastosowania tej wiedzy w danym obszarze.
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Szczegdlnym wyréznikiem dydaktyki rozwoju kompetencji jest praktyczny wymiar ich
ksztatcenia. Zgodnie z przyjeta definicjg kompetencja to zdolnos¢ do podejmowania okreslonych
dziatan, wiec jej rozwijanie musi mie¢ zawsze aspekt dziatania. Zdolnosci do dziatania nie da
sie bowiem doskonali¢ (ani nawet naby¢ na podstawowym poziomie) bez praktycznego zasto-
sowania.

Dlatego dydaktyka rozwoju kompetencji to sztuka madrego taczenia w procesie nauczania
i uczenia sie metod podawczych i aktywizujacych, a takze siegania po szereg interwencji
wychowawczych (z zakresu wptywania na postawy uczennic).

Jednym z kluczowych elementéw dydaktyki rozwoju kompetencji jest stopniowe budowanie
samodzielnosci mtodej osoby w dziataniu. Zgodnie z teorig uczenia spotecznego i modelowa-
nia proces ten zwykle rozpoczyna sie od obserwacji czynnosci prezentowanych przez nauczy-
cielke. W kolejnych fazach obejmuje wspdlng prace nauczycielki z uczennicami, kierowang
przez nauczycielke praktyke uczennic, az po ich samodzielng praktyke. Wiecej na ten temat
piszemy w rozdziale pigtym.

Dydaktyka rozwoju kompetencji ma z natury charakter przekrojowy i interdyscyplinarny, tak
jak same kompetencje proinnowacyjne. Srodowisko szkolne natomiast nadal jest w zdecydowa-
nej wiekszosci podzielone na przedmioty. Stanowi to niemate wyzwanie dla rozwijania kompe-
tencji w szkole (gtéwnie dlatego, Ze nauczycielki skupiaja sie na przedmiotach, ktoérych ucza).
Nie jest to jednak niemozliwe - kompetencje zawsze stosujemy przeciez w ramach okreslonej
dziedziny, np. wspoétpracujemy, przeprowadzajgc eksperyment chemiczny, wykorzystujemy
wiedze historyczna do weryfikacji zrodet lub przekazéw medialnych itd. Wymaga to osadzenia
procesu rozwoju kompetencji w wiedzy przedmiotowej i w nauczaniu przedmiotowym.

W ramach podsumowania na ponizszym grafie przedstawiono najwazniejsze elementy dydak-
tyki rozwoju kompetencji, ktére jednoczesdnie wyrdzniajg ja na tle dydaktyki ogdinej i dydaktyk
przedmiotowych.

Specyfika . o o
e Obejmuje rozwijanie wiedzy, umiejetnosci i postaw

dydaktyki rozwoju
kompetencji

e Ktadzie nacisk na praktyczny wymiar ksztatcenia

e £3czy metody aktywizujace, podawcze oraz interwencje wychowawcze
o Ktadzie nacisk na stopniowe budowanie samodzielnosci uczennic w dziataniu

e Ma charakter interdyscyplinarny przy jednoczesnym osadzeniu
W nauczaniu przedmiotowym

Graf 2.1. Specyfika dydaktyki rozwoju kompetencji. Opracowanie wtasne
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2.2. Podstawowe zatozenia dydaktyczne i model rozwijania kompetencji

O rozwijaniu kompetencji uczennic méwi sie w Polsce od do$¢ dawna. Dyskusja na ten temat
jest zywa i czesto opiera sie na publicystycznych hastach, a nie na wynikach badan. Przed
prezentacjg podstawowych zatozen dydaktyki rozwoju kompetencji warto wiec zweryfikowacé
pewne czesto powielane uproszczenia.

Po pierwsze nie jest uprawnione stawianie w opozycji wiedzy i kompetencji. W ostatnim
czasie czesto te elementy umieszczano na przeciwlegtych biegunach. Cho¢ nie byto to raczej
intencja uczestniczek debaty publicznej, mozna odnie$¢ wrazenie, ze $Srodowisko edukacyjne
podzielito sie na zwolenniczki szkoty ksztatcacej wiedze i szkoty rozwijajacej kompetencje.
Polaryzacja debaty o potrzebie rozwijania uczniowskich kompetencji nie pomoze we wzmac-
nianiu ich znaczenia w polskiej szkole. Wiedza jest istotng czescig kompetencji, a te zawsze
sg stosowane w okreslonym kontekscie dziedzinowym. Nie da sie wiec posiada¢ kompetencji
wspotpracy czy rozwigzywania problemow, nie majac okreslonej wiedzy proceduralnej, ktéra
stoi za sktadowymi umiejetnosciami tych kompetencji (np. na temat procedur wnioskowa-
nia czy sposobu konstruowania informacji zwrotnej). Nie da sie zastosowac krytycznej ana-
lizy Zrodet (sktadowej kompetencji samodzielnego myslenia) bez wiedzy o okolicznosciach ich
powstania, autorkach i historycznym lub politycznym kontekscie epoki. Nie mozna tez skutecz-
nie wspotpracowac z innymi w projekcie dotyczacym zmian klimatu bez ugruntowanej wiedzy
na temat tego zjawiska. Budowanie wiedzy i rozwéj kompetencji nie sg ze sobg sprzeczne. Oba
procesy zalezg od siebie i wzmacniajg sie, np. gdy uczennice stosuja wiedze, realizujac prak-
tyczne zadania i tym samym pogtebiaja jg, strukturyzuja i utatwiajg sobie p6zZniejszy powrét do
tych informacji w innych kontekstach.

Po drugie, cho¢ w nabywaniu kompetenc;ji kluczowe znaczenie ma aspekt praktyczny, trzeba
pamietad, ze nie kazde dziatanie uczennic bedzie skutecznym sposobem rozwijania kompe-
tencji. Od zwolenniczek ich rozwoju nieraz styszymy, ze kompetencje sq wszedzie i ze ksztattu-
jemy je przez caty czas. Intencja oswojenia i przyblizenia ich nauczycielkom, ktéra zwykle stoi
za takimi deklaracjami, czesto jest jednak szkodliwa. Oczywiscie kompetencje wykorzystujemy
w prawie kazdym dziataniu, ale by je rozwija¢ (szczegdlnie u mtodych osdb), nie wystarczy
tylko zastosowanie. Przyjecie zatozenia, ze nabywa sie je przez caty czas, moze prowadzi¢ do
whniosku ,ja juz to robie”. Zniecheca to do poszukiwania nowych, bardziej skutecznych spo-
sobow rozwijania kompetencji, a przede wszystkim jest niezgodne ze zgromadzong w ostat-
nich dekadach wiedzg o tym, jak sie one ksztattujg i co jako nauczycielki mozemy zrobi¢, by
wspierac ten proces u naszych uczennic.

Nie wystarczy po prostu da¢ uczennicom praktycznego zadania, by podjety wyzwanie i w tym
procesie nabyty nowe umiejetnosci. Taka strategia moze by¢ skuteczna w przypadku oséb,
ktére juz wczesniej miaty pewne kompetencije i teraz bedg potrafity je wykorzystaé, by uczyé
sie dalej. Dla innych za$ moze to by¢ blokujace. W konsekwencji moga sie pogtebi¢ réznice
pomiedzy uczennicami w klasie. Dlatego trzeba przygotowac uczennice do samodzielnej pracy:

przekazac im podstawowg wiedze konieczng do wykonania zadania;
zaleznie od stopnia zaawansowania uczennic zbudowac rusztowanie, ktére pomoze im
poradzi¢ sobie z zadaniem;

e upewnic sie, ze uczennice wierzg, ze sa w stanie zmierzyc¢ sie z tym zadaniem i odnies$¢
sukces.

Po trzecie nie da sie skutecznie rozwija¢ kompetencji w sposéb incydentalny i nieSwiadomy.

Nie wystarczy od czasu do czasu zaproponowac uczennicom ,éwiczenia na kreatywnosé”, zajeé
dotyczacych umiejetnosci komunikacyjnych lub warsztatu na temat samodzielnego myslenia
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i weryfikacji fake newséw. Potrzebne jest podejscie sSwiadome - celowe i systematyczne.
Tylko regularna ekspozycja na sytuacje edukacyjne, ktére stawiajg przed uczennicami nowe
wyzwania, daje szanse stopniowego budowania wiedzy, umiejetnosci i postaw sktadajacych sie
na okreslone kompetencje i zapewniajacych ich stopniowe przyrastanie zgodne z liniami rozwoju.
Swiadomosc i systematycznosc¢ dajg tez gwarancje spojnosci oddziatywan. Dzieki temu efekty
pracy jednej nauczycielki (np. gdy stara sie zacheci¢ uczennice do odwaznego stawiania hipo-
tez) nie s niweczone przez osobe uczaca innego przedmiotu (ktéra btednych odpowiedzi nie
traktuje jako okazji do pogtebienia uczenia sie). Celowa wspotpraca nauczycielska pozwala tez
na transfer umiejetnos$ci pomiedzy dziedzinami wiedzy i doskonalenie tej samej umiejetnosci
- np. samodzielnosci myslenia - na jezyku polskim, wiedzy o spoteczenstwie oraz biologii.

Model rozwoju kompetencji proinnowacyjnych

W projekcie Szkota dla innowatora wykorzystujemy model systematycznego rozwoju kompe-
tencji, ktory zostat zaczerpniety z prac Billa Lucasa i Helen Spencer (Lucas, Spencer, 2018)
zajmujacych sie rozwijaniem wytrwatosci, twérczego myslenia oraz kompetencji uczenia sie.
Autorzy oryginalnie wyrdznili cztery etapy systematycznego rozwijania kompetencji: dogtebne
rozumienie ich charakteru, stworzenie w klasie klimatu sprzyjajgcego ich rozwijaniu, Swiadomy
dobdr metod nauczania oraz budowanie zaangazowania uczacych sie.

W ramach adaptacji modelu do polskiego kontekstu w naszym projekcie inaczej roztozylismy
akcenty, wypetniajgc trescig poszczegdlne etapy pracy nauczycielki. Zwracamy tez wieksza
uwage na znaczenie monitorowania rozwoju kompetencji, ktéry jest oparty o sformutowang
weczesniej definicje (stworzong na podstawie obserwowalnych zachowan uczennic). Monitorowanie
uczenia sie zostato wiec wtgczone do pierwszego kroku schematu.

SYSTEMATYCZNE ROZWIJANIE KOMPETENCJI

I. Dogtebne
rozumienie
charakteru
kompetencji

i monitorowanie

2 ich rozwoju

IV. Budowanie Il. Stworzenie
zaangazowania w klasie klimatu
uczniéw w rozwaoj sprzyjajacego
kompetenciji rozwojowi
kompetencji

& Ill. Zarzadzanie (
uczeniem:
dobdr metod
dopasowanych
do oczekiwanych

efektow
i kompetencji

Graf 2.2. Systematyczne rozwijanie kompetencji. Opracowanie wtasne na podstawie: Lucas, Spencer (2018)
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Zaproponowany model dobrze porzadkuje myslenie o procesie rozwijania kompetencji. Moze
stanowi¢ podstawe dydaktyki rozwoju kompetencji - zaréwno proinnowacyjnych, jak i innych
(w tym przekrojowych, kluczowych i podstawowych). Pozwala uchwyci¢ specyfike tej dydak-
tyki od strony teoretycznej (zwraca uwage na cele ksztatcenia, kontekst, podstawowe zasady
procesu), a jednoczesnie jest wartosciowym narzedziem planowania pracy nauczycielki, grupy
nauczycielek lub catej szkoty. Uzytecznosé modelu wynika z tego, Ze jego kolejne etapy zostaty
opisane przez pryzmat zadan nauczycielki lub nauczycielek, mozna wiec traktowac go jako
drogowskaz do pracy dydaktyczne;j.

Ponizej skrétowo przedstawiamy zatozenia poszczegdlnych etapdw pracy zgodnie z tym modelem.
Szczegdtowo opisujemy je w kolejnych pieciu rozdziatach.
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W kroku pierwszym - procesie analizy i dogtebnego zrozumienia danej kompetencji
- trzeba zbudowac jej praktyczng i uzyteczng w codziennej pracy definicje. Powinna
ona:

e wyodrebni¢ konkretne umiejetnosci i postawy sktadajace sie na kompetencje;
e opisa¢ obserwowalne zachowania uczennic, ktore je przejawiaja.

Definiujac umiejetnosci sktadowe kompetencji, dobrze jest mysle¢ o konkretnych
zasadach lub procedurach, ktére uczennice musza poznaé¢, by opanowac dang umie-
jetnosé. Inaczej mowiac: warto okreslic wiedze proceduralng, ktéra jest podstawg
umiejetnosci (Marzano, Heflebower, 2012). Przyktadem takiej wiedzy moze by¢
znajomos$¢ schematu konstruktywnej informacji zwrotnej - jego poznanie jest fun-
damentem umiejetnosci dawania i otrzymywania takiej informacji. Podobnie jest ze
znajomosciag kilku procedur wnioskowania (ich etapéw oraz typéw problemoéw, do
ktérych warto stosowaé poszczegdlne procedury), bez ktérych nie mozna moéwié
o stawianiu hipotez, eksperymentowaniu i wyciaganiu wnioskéw. Innym przyktadem
jest znajomos¢ pytan, ktére bedg pomocne w toku samooceny wtasnego procesu
uczenia sie. Ta wiedza jest z kolei istotnym elementem samej umiejetnosci uczenia
sie. Bill Lucas zwraca uwage, ze takie procedury postepowania czy zasady, cho¢ czes-
to niedoceniane, stanowig podstawe kompetencji przysztosci - sg dla kompetencji
tym samym, czym zasady gramatyki dla jezyka (Lucas, Spencer, 2018).

Réwnie istotne jest opisanie kompetencji przez pryzmat konkretnych, dajacych sie
zaobserwowac w klasie zachowan uczennic. Zadanie pytania, po czym nauczyciel-
ka moze poznaé, ze osoba faktycznie posiada kompetencje wspdtpracy na podsta-
wowym lub zaawansowanym poziomie, gwarantuje stworzenie definicji o praktycz-
nym, a nie abstrakcyjnym charakterze. Taki opis mozna potem wykorzystaé¢ w pracy
Z uczennicami. Szczegodty tego kroku opisujemy w rozdziale trzecim.



Proces rozwijania kompetencji musi odbywac sie w klimacie, ktéry sprzyja zaangazowa-

niuuczennic, zachecadowspotpracy, redukuje lek przed popetnieniem btedu, mobilizu-

je do refleksji. Takiemu wtasnie klimatowi jest poswiecony drugi krok modelu. Stwo-

rzenie w klasie klimatu sprzyjajacego nabywaniu kompetencji czesto bedzie oznaczaé

odejscie od edukacji rozumianej jako transmisja wiedzy na rzecz tworzenia $rodo-

wiska sprzyjajacego uczeniu sie. Na taki klimat sktadajg sie:

e normy okreslajgce panujace w klasie relacje (pomiedzy samymi uczennicami oraz
pomiedzy uczennicami i nauczycielkami);

e stosowane przez nauczycielki praktyki dydaktyczne;

e sprzyjajaca przestrzen klasy i szkoty;

e zadbanie o dobrostan psychofizyczny uczennic.

Szczegbty tego kroku opisujemy w rozdziale czwartym.

Kolejnym krokiem rozwoju kompetencji wedtug modelu przyjetego w projekcie Szkota
dla innowatora jest zarzadzanie uczeniem sie. To tworzenie przez nauczycielki sytuacji
edukacyjnych, w ktérych - dzieki zastosowaniu okreslonych podejs¢, metod naucza-
nia i technik - uczennice nabywajg biegtosci w wykonywaniu konkretnych zadan.
Jak juz wspomnieliSmy w poprzednim podrozdziale, proces ten polega na stopniowym
budowaniu samodzielnosci uczennic w dziataniu i jest oparty o modelowanie. Modelowa-
nie zaktada cztery fazy, w ktérych odpowiedzialno$¢ za dziatanie przesuwa sie stopniowo
z nauczycielki na uczennice. S3 to:

a. demonstracja nauczycielki;

b. wspdlna praca nauczycielki z uczennicami;

c. kierowana przez nauczycielke praktyka uczennic;
d. samodzielna praktyka uczennic.

Nauczycielka i uczennice odgrywaja tutaj réwnowazne role, cho¢ ich zaangazowanie
zmienia sie w kazdej z faz budowania samodzielnosci. Modelowanie jest kluczowym
podejsciem w rozwijaniu kompetencji uczennic. Jest konieczne zaréwno w procesie
budowania umiejetnosci mtodych oséb (szczegdlnie na pierwszym etapie), jak i we
wptywaniu na ich postawy.

W srodowisku edukacyjnym sprzyjajgcym rozwijaniu kompetencji istotng role od-
grywa wsparcie uczennic w konstruowaniu wiedzy proceduralnej, o ktérej pisalismy
wyzej (Dean i in., 2012). Jest to szczegdlnie wazne na poczatku procesu nabywania
konkretnych umiejetnosci, ktére dla uczennic mogg by¢ zupetnie nowe. Swietnie
sprawdzg sie tu metody zaktadajgce wieksza aktywnos$¢ nauczycielki - nauczanie
bezposrednie i uczenie przez obserwacje (Hattie, Yates, 2013).

W miare rozwoju umiejetnosci uczennica bedzie w stanie wykonywac coraz bardziej
ztozone zadania. Wsparciem w tym procesie moga by¢ tzw. rusztowania edukacyjne,
czyli np. podzielenie wiekszego zadania na mniejsze czesci, podpowiedzi nauczycielki
na najtrudniejszych etapach pracy, karta pracy z istotnymi pytaniami lub poleceniami,
a nawet pytania do refleksji na zakonczenie procesu. Dodajac, zmieniajac lub usu-
wajac rusztowania, nauczycielka moze stale dopasowywac zadania stawiane przed
uczennicami do ich mozliwosci.
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Im bardziej zaawansowane w procesie nabywania konkretnej kompetencji sg uczen-
nice, tym skuteczniej beda sie uczyty zwykorzystaniem metod aktywizujacychi metod
uczenia przez doswiadczenie - dziatanie, dociekanie, eksperymentowanie i pro-
jekty. Te metody i konkretne techniki sprawdzg sie wtedy, kiedy mtode osoby maja
juz podstawowg wiedze i umiejetnosci, a celem jest ich pogtebianie, praktykowa-
nie i wykorzystanie w innych kontekstach (Hattie, Yates, 2013). Skutecznie rozwija-
jaca uczniowskie kompetencje nauczycielka powinna mie¢ w swoim dydaktycznym
repertuarze zaréwno metody podawcze, jak i aktywizujgce. Wazne jest, by swobod-
nie je stosowata oraz dobierata do stawianych celéw i aktualnej biegtosci uczennic
w wykonywaniu konkretnych zadan.

Szczegdblng forma wspierania uczennic, budowania ich samodzielnosci i stopniowego
przenoszenia na nie odpowiedzialnosci za proces uczenia sie jest rozwijanie umiejet-
nosci metapoznawczych. Ta strategia pozwala tez dostrzec efekty uczenia sie, buduje
sprawczos¢ mtodych oséb i przez to ich wytrwatos¢ i motywacje do uczenia sie przez
cate zycie.

Nauczycielski wptyw na postawy uczennic jest mniejszy niz w przypadku ich wiedzy
i umiejetnosci. Ale i tutaj nauczycielki mogg podejmowac skuteczne interwencje,
przede wszystkim wychowawcze. Oprécz wspomnianego wczesniej modelowania po-
mocne beda: wspomagane mistrzostwo (czyli stawianie przed uczennicami wyzwan
coraz bardziej wykraczajacych poza ich strefe komfortu) oraz wzmacnianie pozy-
tywnych zachowan poprzez docenianie uczennic i odwotywanie sie do ustalonych
wczesniej norm klasowych.

Wiecej na temat wszystkich wspomnianych podejs¢ i metod piszemy w rozdziale pigtym.

Zaangazowanie uczennic jest konieczne dla skutecznego rozwijania kompetenciji.
Witaczanie mtodych oséb w proces nauczania i sprawianie, by to one staty sie odpowie-
dzialne za wtasne uczenie sie, stanowi ciggte wyzwanie w pracy nauczycielskiej.
Wihasnie na nim koncentruije sig ostatni - czwarty - etap rozwijania kompetencji uczennic.
Zeby mtode osoby angazowaty sie w swojg nauke, nalezy spetni¢ kilka warunkéw.
Czes$¢ z nich - m.in. brak obawy przed popetnieniem btedu lub brak nadmiernej
rywalizacji - wigze sie bezposrednio ze szkolnym klimatem sprzyjajagcym rozwojowi
kompetenc;ji (to sens kroku drugiego). Warto rowniez pamieta¢ o budowaniu przeko-
nania uczennicy o wtasnej skutecznosci oraz jej nastawienia na rozwoj.

Doswiadczenie i wyniki badan pokazuja, ze nie kazde zaangazowanie (nie kazda praktyka)
przyczynia sie do rozwoju kompetencji. By tak sie stato, dziatanie musi by¢ celowe,
ustrukturyzowane, poddane refleksji i zakonczone informacjg zwrotna. Takie dziatanie
nazywamy praktyka celowa - w opozycji do mniej skutecznej praktyki naiwnej
(Ericsson, Pool, 2020).



Zamknieciem cyklu rozwijania kompetencji jest etap monitorowania. To element,
o ktoéry uzupetnilismy model zaproponowany przez Billa Lucasa i Helen Spencer. Moni-
torowanie procesu rozwijania kompetencji i ocenaich poziomu u uczennic sg istotny-
mi etapami, ktore powinny otwierac (diagnoza wstepna) i zamykac (diagnoza koricowa)
cykl pracy z mtodymi ludzmi. To wtasnie dane z monitorowania rozwoju kompetencji
pozwalaja:

e dopasowac poziom trudnosci zadan edukacyjnych do mozliwosci uczennic;

e ocenic¢ skutecznos¢ procesu edukacyjnego poprzez poréwnanie wynikéw poczat-
kowych i koricowych wszystkich uczennic;

e udzieli¢ uczennicom konstruktywnej informacji zwrotnej obejmujacej to, czego sie
nauczyty, to, co powinny jeszcze ¢wiczy¢ oraz mozliwe kierunki dalszego rozwoju.

Monitorowanie i ocena s mozliwe dzieki wczesniejszemu (na pierwszym etapie)
okresleniu oczekiwanych zachowan uczennic posiadajacych dang kompetencje.
Szczegdlnie pomocne jest rozpisanie tych oczekiwan w postaci linii rozwoju lub
standardu kompetencji dla danego etapu edukacyjnego.

Najlepszym sposobem monitorowania poziomu kompetencji jest obserwacja uczen-
nic i analiza wytworow ich pracy zakonczona udzieleniem rozwojowej informacji
zwrotnej (oceny opisowej). Warto réwniez uwzglednia¢ w tym procesie ocene
kolezenska oraz samoocene uczennic (wzmacnia to ich zaangazowanie i umiejetnosci
metapoznawcze). Rozwoju kompetencji nie powinno sie oceniaé¢ sumatywnie (stop-
niem) - moze to mie¢ konsekwencje odwrotne od zamierzonych. Wypracowane
w projekcie rozwigzania dotyczace monitorowania i oceniania kompetencji prezen-
tujemy w rozdziale si6dmym.

Na kolejnej stronie stronie przedstawiamy skrétowo najwazniejsze zasady dydaktyki rozwoju
kompetenciji.
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Dydaktyka

rozwoju
kompetenciji

o Na kompetencje sktadaja sie wiedza, umiejetnosci i postawy. Budowanie
opozycji wiedza-kompetencje jest nieuprawnione, bo nie da sie posiadac¢
i stosowac w praktyce kompetencji, nie majac wiedzy.

o Kompetenciji nie da sie skutecznie rozwija¢ w sposob incydentalny
i nieSwiadomy, niejako ,na doktadke”. Nie wszystko, co robig uczniowie, mozna
uznac za rozwijanie ich kompetencji. Konieczne jest $wiadome i systematyczne
podejscie do tego wyzwania.

o Na proces systematycznego rozwoju kompetencji sktadajg sie: dogtebne
zrozumienie charakteru rozwijanych kompetencji, stworzenie w klasie klimatu
sprzyjajacego ich rozwijaniu, Swiadomy dobér metod nauczania i budowanie
zaangazowania uczniéw.

o Analizujac kompetencje, trzeba wyodrebni¢ w nich konkretne umiejetnosci
i postawy (oraz wiedze, ktdra jest konieczna do zastosowania kompetencji
w danym kontekscie). Nalezy tez opisa¢ zachowania uczniéw, ktérzy je
przejawiaja.

o Analizujagc umiejetnosci sktadowe kompetenc;ji, trzeba zidentyfikowac
konkretne schematy, procedury i wzorce myslenia - wiedze proceduralna, ktéra
jest podstawa danej umiejetnosci.

® Sprzyjajacy rozwojowi kompetenc;ji klimat wymaga odejscia od modelu edukacji
transmisyjnej, ustalenia odpowiednich norm funkcjonowania w klasie oraz
konsekwentnego stosowania odpowiednich praktyk dydaktycznych.

o W pierwszym etapie rozwijania kompetencji - nabywaniu umiejetnosci
i konstruowaniu wiedzy proceduralnej - najlepiej sprawdza sie metody
zaktadajace wiekszg aktywnosc nauczyciela - nauczanie bezposrednie,
uczenie przez obserwacje i modelowanie.

o Stopniowy rozwdj kompetencji wymaga od nauczyciela stosowania rusztowan
- statego dopasowywania zadan stawianych przed uczniami do poziomu ich
samodzielnosci.

o Metody uczenia przez doswiadczenie - dziatanie, dociekanie, eksperymentowanie
i projekty - sprawdza sie wtedy, kiedy uczniowie maja juz podstawowa wiedze
oraz umiejetnosci a celem jest ich pogtebianie, praktykowanie i przektadanie na
inne konteksty.

o Kluczowe znaczenie dla rozwoju ma budowanie przekonania ucznia o wtasnej
skutecznosci. Mozna to robi¢ poprzez stawianie przed mtodymi osobami
wyzwan coraz bardziej wykraczajacych poza ich strefe komfortu. Réwnie
wazne jest docenianie podejmowanych wysitkéw i matych sukceséw
(wspomagane mistrzostwo).

o Nie kazda praktyka przyczynia sie do rozwoju kompetencji. By tak sie stato,
musi by¢ celowa, ustrukturyzowana i zakoriczona informacja zwrotna.

® Rozwijanie umiejetnosci metapoznawczych uczniéw pomaga budowac ich
samodzielnos$¢ w procesie rozwijania kompetencji i tym samym wzmacnia ich
zaangazowanie.



Krok pierwszy - zrozumienie kompetencji

Jedrzej Witkowski

3.1. Dlaczego dobre zrozumienie kompetencji jest tak istotne?

W poprzednim rozdziale wskazali$my, ze do swiadomego i celowego ksztatcenia kompetencji
konieczne jest wypracowanie zrozumiatej i tatwej do wykorzystania definicji. Tymczasem mamy
do czynienia z definicyjnym zametem. Wiekszos$¢ opiséw jest dla nauczycieli mato uzyteczna,
bo opiera sie na ogdlnych, abstrakcyjnych sformutowaniach lub - zamiast okres$la¢ meritum
danej kompetencji (do czego konkretnie zdolny jest uczen, ktory jg posiada), wyjasnia, dlaczego
jest ona wazna w codziennym zyciu i jak mozna jg zastosowac.

Dogtebne zrozumienie kompetencji (pierwszy krok ich systematycznego rozwoju) oznacza, ze
nauczyciel zna definicje danej kompetencji na tyle dobrze, by umiec jg zastosowacé w pracy na
swoim przedmiocie lub w kontekscie interdyscyplinarnym. Méwigc o zastosowaniu, mamy na
mysli wykorzystanie do planowania pracy z uczniami i formutowania celéw, tworzenia zadan
edukacyjnych oraz monitorowania i oceniania mtodych oséb. Nie chodzi wiec o zapamietanie
definicji i umiejetnos¢ jej odtworzenia (co jest celem z nizszego poziomu taksonomicznego),
ale o zdolnos$¢ dziatania w odmiennych kontekstach (wynikajaca z gtebokiego przetworzenia
tresci).

Zgodnie z podejsciem prezentowanym w przyjetym modelu i sprawdzonym praktycznie w pro-
jekcie Szkota dla innowatora dobra i uzyteczna definicja to taka, w ktore;j:

e wskazano konkretne umiejetnosci i postawy, ktére sie na nig sktadaja (jakie umiejetnosci
musi posiadac uczen i jakie postawy prezentowaé, by mozna byto powiedzieé¢, ze ma
dang kompetencje);

e wskazano procedury i zasady, ktére sg podstawg dla umiejetnosci sktadowych tej
kompetenciji;

e okreslono obserwowalne zachowania uczniéw, ktorzy posiadajg te kompetencje (tzw.
kryteria sukcesu).

To podejscie utatwia osadzenie rozmowy o kompetencjach w praktyce szkolnej, poniewaz
ztozone, abstrakcyjne konstrukty dzieli na bardziej konkretne, namacalne i przez to ,nauczalne”
elementy sktadowe. Kazdy z nich mozna poddac jakiemus$ dydaktycznemu lub wychowaw-
czemu oddziatywaniu. | tak zgodnie z definicjg z pierwszego rozdziatu, rozwijajac kompetencje
wspotpracy, powinnismy uczy¢ umiejetnosci komunikacyjnych, podejmowania dziatan nasta-
wionych na osiggniecie synergii oraz umiejetnosci regulowania wspoétpracy. Powinnismy
rowniez wzmacnia¢ postawe indywidualnej odpowiedzialnosci. Dzieki temu rozbiciu wiemy
juz, ze uczniowie nie bedg dobrze ze sobg wspodtpracowali, jesli nie zadbamy o ich umiejetnosci
komunikacyjne.
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Majac liste umiejetnosci i postaw sktadajacych sie na kompetencje, mozna zejs¢ o poziom nizej
i przyjrzec sie blizej tym elementom. Najczesciej da sie je podzieli¢ na kolejne, jeszcze mniejsze
(umiejetnosci nizszego rzedu). Wtasnie taki proces przeprowadziliSmy w projekcie Szkota dla
innowatora, a efekty zaprezentowalismy w rozdziale pierwszym. Tutaj przypominamy grafike
obrazujaca elementy sktadowe kompetencji wspotpracy.

e Stuchanie

Formutowanie wypowiedzi
° P e Ustalanie i podziat

rél i obowigzkéw
o Uwspdlnianie rozumienia

o Zbieranie i wykorzystywanie

e Tworzenie przestrzeni Zan)béW i informacji
do wypowiedzi od innych
o Udzielanie i przyjmowanie . YVSpier%\ni§ ir}nych
informacji zwrotnej i docenianie ich wktadu
Umiejetnos¢: komunikacja Umiejetnosé: podejmowanie

dziatan nastawionych
na osiagniecie synergii

WSPOEPRACA

Umiejetnos¢: regulowanie Postawa: indywidualna
wspotpracy odpowiedzialnos¢
e Rozwigzywanie sporéw o Podejmowanie roli
i poszukiwanie kompromisu i wywiazywanie sie

ze zobowiazan

o Dostrzeganie perspektywy .
innych i gotowos¢ e Zapewnianie wtasnego

do kompromisu konstruktywnego wktadu

o Swiadomos¢ wspélnego
celu i znaczenia
indywidualnego wktadu

o Dostosowywanie wtasnego
zachowania do norm
i zachowan innych

o Okreslanie mocnych stron
i obszaréw rozwoju,
samoocena wtasnego
wktadu

e Wspdlna analiza jakosci
i efektow wspdtpracy

Graf 3.1. Definicja kompetencji wspétpracy. Zrodto: Arkusinska, Bogustawska, 2022
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W kolejnym kroku warto okresli¢ konkretne procedury lub zasady, ktére uczen powinien
poznac, by méc zastosowacd te umiejetnosci. W naszym przyktadzie wspétpracy i umiejetnosci
komunikacyjnych mozna wskaza¢ kilka zasad i procedur, dzieki ktorym osoba sprawnie komu-
nikuje sie z innymi:

e model informacji zwrotnej i zasady jej udzielania (dla umiejetnosci pracy z informacjg
zwrotna);
zasady aktywnego stuchania (dla stuchania);
struktura poszczegdélnych typéw wypowiedzi, ktére uczen powinien umiec formutowacd
(dla formutowania wypowiedzi);
zasady parafrazowania wypowiedzi innych (dla uwspdlniania rozumienia);
zasady pracy w parach i grupach (dla tworzenia przestrzeni do wypowiedzi innych).

Ostatnim krokiem w analizie kompetencji jest okreslenie obserwowalnych dziatan ucznidw,
ktére beda swiadczyty o tym, ze zdobyli juz dang umiejetnos¢, i zachowan, ktére bedg przejawa-
mi danej postawy. Ten etap to moment stawiania celéw edukacyjnych czy kryteriéw sukcesu.
Nauczyciel okresla, na co bedzie zwracat uwage, monitorujgc proces uczenia sie mtodych ludzi,
za co ich oceni i kiedy uzna, ze udato sie osiggna¢ zamierzone cele. W optymalnej wersji takie
zachowania czy wskazniki powinny by¢ zrozumiate réwniez dla rodzicéw i samych uczniow
oraz im zakomunikowane.

Przyktadowo dla umiejetnosci zwigzanych z komunikacja na poziomie klasy VII i VIII szkoty
podstawowej mogg to by¢ nastepujace dziatania i zachowania uczniéw:

e stucha z zaangazowaniem potwierdzanym niewerbalnymi $rodkami ekspresji, popro-
szony parafrazuje wypowiedzi innych uczniéw w grupie, wskazuje gtéwne watki w tych
wypowiedziach;

e wypowiada sie w sposdb zrozumiaty dla innych, formutuje rozwinieta, wielozdaniowa
wypowiedz (wiecej niz 2-3 zdania);

e dba o dyskusje w grupie, umozliwiajac kazdemu zabranie gtosu, oraz dba o to, aby
uczniowie nie przerywali sobie nawzajem;
zadaje pytania pogtebiajace rozumienie wypowiedzi innych w grupie;
zachowuje zasady wzajemnego szacunku w komunikacji (powinny by¢ one ustalone
przed pracg zespotowa) oraz wspiera innych w ich przestrzeganiu; angazuje sie w rozwig-
zywanie konfliktéw w grupie;

e udziela informacji zwrotnych uczniom w grupie; w informacjach zwrotnych wskazuje
pozytywne aspekty wspotpracy oraz trudnosci, na jakie napotkat;

e reaguje na informacje zwrotne otrzymywane od innych uczniéw; wskazuje, co jest dla
niego wazne w ustyszanej informacji oraz jak to wykorzysta do wtasnego rozwoju (Biatek,
Swat-Pawlicka, 2022).

Efektem takiego procesu dogtebnej analizy kompetencji moze by¢ jej mapa, ktéra zawiera:
umiejetnosci i postawy sktadajace sie na dang kompetencje, zasady i procedury, ktére wspie-
rajg jej rozwijanie, oraz dziatania i zachowania ucznidw, ktorzy jg zdobyli. Nauczyciel, widzac
konkretne dziatania, do ktérych chce przygotowaé mtode osoby, moze stosunkowo tatwo
planowac sposoby pracy (tworzace klimat, ktéry bedzie sprzyjat rozwojowi danej kompetencji)
i zadania edukacyjne dla uczniéw.
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Na ponizszych grafach przedstawiono model takiej mapy kompetencji oraz jej przyktad dla
umiejetnosci komunikacyjnych (w ramach kompetencji wspotpracy).

KOMPETENCJA
UMIEJETNOSC 1 UMIEJETNOSC 2 UMIEJETNOSC 3

Graf 3.2. Model mapy kompetencji. Opracowanie wtasne
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Ten wieloetapowy proces, konczacy sie powstaniem rozbudowanych graféw i tabel, moze sie
wydawac nazbyt skomplikowany lub niepotrzebny. Jednak jego przeprowadzenie (samodziel-
nie lub w gronie wspdtpracownikéw) znaczaco utatwi podjecie faktycznej, systematycznej
i dzieki temu skutecznej pracy nad rozwojem kompetencji. Jest to de facto proces formutowa-
nia oczekiwanych efektow ksztatcenia w zakresie kompetencji proinnowacyjnych. Praktyczne
korzysci takiej pracy trudno przecenié. Najwazniejsze z nich to:

e jasnos¢, jakie konkretnie efekty ksztatcenia chce sie osiggnac¢ w zakresie rozwoju kon-
kretnej kompetencji;

e mozliwos¢ zaplanowania dtugofalowej pracy z uczniami - stopniowego rozwijania ko-
lejnych elementéw sktadowych kompetencji;

e mozliwosc sformutowaniazasadinormklasowych oraz ustalenia praktyk dydaktycznych,
ktére bedg sprzyjaty rozwojowi kompetencji;

e tatwosc¢ sformutowania konkretnych zadan edukacyjnych, ktére nalezy postawié przed
uczniami, by mogli zdobywa¢ i doskonali¢ konkretne sprawnosci;

e zaangazowanie uczniow w proces uczenia sie dzieki mozliwos$ci wykorzystania obser-
wowalnych zachowan do samooceny lub oceny kolezenskiej;

e utatwienie monitorowania procesu uczenia sie i jego oceny.

Tej ostatniej korzysci przyjrzymy sie szczegétowo w kolejnym podrozdziale.

3.2. Obserwowalne zachowania uczniéw, linie i standard rozwoju kompetencji

Obserwowalne zachowania i dziatania uczniéw to najbardziej konkretny, namacalny element
definicji kompetencji. Dzieki niemu mozna tatwo dostrzec, czy kazda osoba w danej klasie
zdobyta okreslong umiejetno$¢ lub wykazuje sie jakas postawg w wystarczajgcym stopniu.
Wartos$¢ tego podejscia polega na tym, ze przystuchujac sie uczniom lub analizujac ich prace,
mozemy zaobserwowad, czy odrdzniajg fakty od opinii lub czy potrafig ocenié rzetelnos¢
Zrodta informacji. Tymczasem stwierdzenie, czy uczniowie po prostu ,mysla krytycznie” nie jest
w ogodle mozliwe.

Rozwijanie uczniowskich kompetencji jest dtugotrwatym procesem i ma charakter kumulatywny.
Kompetencje nabywa sie stopniowo, kazda osoba robi to we wtasnym tempie, nie zawsze
linearnie. Ocenianie kompetencji na poziomie nominalnym (czy uczen ja posiada, czy nie) jest
wiec nieuzasadnione. Potrzeba bardziej czutego, zniuansowanego narzedzia, ktére pozwoli
nam dostrzec takze pierwsze zmiany w poziomie kompetencji mtodej osoby, nawet jesli jest
ona jeszcze daleko od osiggniecia zatozonych przez nas na koniec etapu ksztatcenia efektow.

Ze wzgledu na te procesowo$¢ pomocne jest uszeregowanie obserwowalnych zachowan
uczniow na linii rozwoju. W takim ujeciu kolejnym etapom nabywania danej umiejetnosci lub
postawy towarzyszg inne, coraz bardziej zaawansowane dziatania, czynnosci lub zachowania
(Corcoran i in., 2009). Ponizszy graf prezentuje, jak moze wygladaé linia rozwoju dla dwdch
umiejetnosci sktadajacych sie na zdolnosci komunikacyjne ucznia (w ramach kompetencji
wspotpracy): stuchanie oraz wykorzystywanie informacji zwrotnej. Widac¢ tu stopniowe zmiany
- od zupetnego rozproszenia w czasie wypowiedzi innych, po stuchanie z zaangazowaniem
potwierdzanym niewerbalnymi srodkami ekspresji i zdolnoscia parafrazowania. Podobnie jest
w przypadku informacji zwrotnej - linia prowadzi od unikania udzielania jej innym (lub po-
przestawania na ogolnikowych pozytywach) oraz ignorowania otrzymywanej informacji, az do
udzielania petnej informacji zwrotnej oraz sprawnego wykorzystywania uwag otrzymywanych
od innych. Z catymi liniami rozwoju wspoétpracy i innych kompetencji mozna sie zapoznac
w osobnej publikacji.
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Wspotpraca

Umiejetnos¢: komunikacja

poczatek drogi

Krok 1

e podczas wypowiedzi
innych jest rozproszony,
ma trudnosci
z powtdrzeniem
wypowiedzi innych

e rezygnuje z udzielania
informacji zwrotnych
w grupie, w ktorej
pracuje lub robi to
sporadycznie (wymienia
jedynie ogdlnikowe
pozytywy, np. byto
dobrze, wszystko byto
w porzqdku itp.)

e pomija informacje
zwrotng od innych

potmetek

Krok 2

e stucha z czesciowym
zainteresowaniem
wypowiedzi innych
W grupie, czasami sie
rozprasza, poproszony
potrafi odtworzyc¢
czesciowo tres¢
wypowiedzi innego
ucznia w grupie

udziela prostych
informacji zwrotnych
uczniom w grupie,

w ktoérych wskazuje
pozytywne aspekty
wspétpracy oraz

rzadko trudnosci, na
jakie napotkat

(obawia sie przekazywac
informacje krytyczne
lub nie potrafiich
sformutowac)

rzadko reaguje na
informacje zwrotne,
otrzymywane od innych
uczniéw i nie wyko-
rzystuje ich raczej do
wtasnego rozwoju

Krok 3

e stucha z zaintereso-
waniem, czasami
reaguje niewerbalnie
na wypowiedzi innych
w grupie, poproszony
o to parafrazuje
wypowiedzi innych
ucznidow w grupie

udziela informacji
zwrotnych uczniom

w grupie, w ktorych
wskazuje pozytywne
aspekty wspotpracy
oraz trudnosci, na jakie
napotkat

reaguje na informacje
zwrotne, otrzymywane
od innych uczniéw

- wyraza swoje

zdanie na temat
otrzymanej informacji,
czasami wykorzystuje
informacje zwrotne,
otrzymane od innych
do wtasnego rozwoju

meta

Krok 4

e stucha z zaangazo-
waniem, potwierdza-
nym niewerbalnymi
Srodkami ekspresji,
poproszony o to
parafrazuje wypowiedzi
innych uczniéw
w grupie, wskazuje
w nich gtéwne watki

udziela uczniom

w grupie informacji
zwrotnych, w ktérych
wskazuje pozytywne
aspekty wspotpracy
oraz trudnosci, jakie
napotkat; formutuje
wskazéwke/rade na
przysztosc

reaguje na informacje
zwrotne, otrzymywane
od innych uczniéw.
Wskazuje, co jest dla
niego wazne

w ustyszanej informacji
oraz jak to wykorzysta
do wtasnego rozwoju.

Graf 3.4. Czesc linii rozwoju kompetencji wspotpracy dla umiejetnosci komunikacyjnych: stuchania i wyko-
rzystywania informacji zwrotnej. Zrodto: Biatek, Swat-Pawlicka, 2022

- Przeczytaj wiecej w przewodniku Diagnoza poziomu kompetencji proin-
nowacyjnych uczniéw autorstwa Kingi Biatek i Magdaleny Swat-Pawlickiej,
ktéry powstatw projekcie Szkota dlainnowatora. Znajdziesz tam miedzy innymi
linie rozwoju pieciu kompetencji (samodzielnosci myslenia, rozwigzywania
problemdéw, liderowania, wspotpracy i zarzadzania soba), wskazéwki doty-
czace wykorzystania linii w pracy z uczniami oraz narzedzia wspierajgce
samoocene i ocene kolezenska mtodych oséb.

https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2022/07/
Diagnoza-poziomu-kompetencji-proinnowacyjnych-uczniow.pdf

Pomiedzy dzie¢mi w réznym wieku wystepuja réznice rozwojowe. Dlatego zeby linie rozwoju
byty uzyteczne, nalezy je opracowywac osobno dla kazdego etapu edukacyjnego. Inne zacho-
wania $wiadcza przeciez o zaawansowanych kompetencjach wspétpracy w wieku 10, 15 czy
19 lat. Projekt Szkota dla innowatora obejmowat prace z klasg VII (z powodu pandemii wy-
dtuzono go na kolejny rok, gdy uczniowie byli w klasie VIII), dlatego opracowane przez nas linie
rozwoju mozna zastosowac w pracy z osobami konczacymi drugi etap edukacyjny - szkote
podstawowa.
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Mozna wskazac szereg korzysci z zastosowania linii rozwoju:

pozwala zobaczy¢, na ktérym etapie rozwoju kompetencji znajduje sie kazdy z uczniéw;
pomaga zaplanowad, jakie zadania edukacyjne powinien otrzymac¢ dany uczen, by
znajdowaty sie w jego strefie najblizszego rozwoju (nie byty zbyt trudne, a jednoczesnie
stanowity wyzwanie intelektualne i pozwalaty sie uczy¢);

e umozliwia pokazanie faktycznego przyrostu kompetencji uczniom (a tym samym budowanie
u mtodych ludzi poczucia wiasnej skutecznosci) i ich rodzicom (dzieki temu zwracamy uwage
na istotny aspekt ksztatcenia w szkole wychodzacy poza nauczanie przedmiotowe);

e utatwia formutowanie wskazéwek rozwojowych i realnych oczekiwan nauczyciela wobec
uczniow.

Linia rozwoju jest stosowana przez jednego lub kilku nauczycieli do planowania i monitorowa-
nia rozwoju poszczegdlnych uczniéw. Na jej podstawie mozna stworzy¢ réwniez inne, prostsze
narzedzie, czyli standard rozwoju danej kompetencji dla okreslonego etapu edukacyjnego.
Umozliwia on ocene ucznia zgodnie z podejSciem znanym jako ocenianie oparte na standardach
(ang. standard-based grading).

To narzedzie mozna stosowac nie tylko w szkole, ale réwniez (dzieki wiekszej prostocie) na pozio-
mie systemu o$wiatowego. Potrzebne bytoby do tego zdefiniowanie w podstawie programowej
ksztatcenia ogélnego standardéw rozwoju kazdej z traktowanych priorytetowo kompetenciji
(oddzielnie dla kazdego etapu edukacyjnego). Taki zapis operacjonalizowatby obecne juz teraz
wzmianki o kompetencjach znajdujgce sie w ogdlnych celach ksztatcenia. Stanowitby jasny sygnat
dla wszystkich nauczycieli, ze systematyczne zaangazowanie w ksztatcenie kompetencji proin-
nowacyjnych jest nie tylko mozliwe, ale wrecz oczekiwane. Pozwalatby tez diagnozowac na poziomie
systemowym poziom kompetencji uczniéw (poprzez ocene stopnia realizacji standardu). Przy-
czynitby sie tym samym do wiekszej widocznosci kompetencji w systemie edukacji - obecnie
pojawiajg sie one w dokumentach strategicznych i celach ogélnych podstawy programowej, ale
ging na poziomie wymagan szczegétowych oraz w codziennej szkolnej praktyce.

Dla zobrazowania tego podejScia ponizej przedstawiamy standard rozwoju kompetencji
wspotpracy w zakresie umiejetnosci komunikacyjnych dla Il etapu edukacyjnego, czyli klasy
VIII. Zgodnie z nim uczen posiadajacy umiejetnos$¢ komunikacji:

e stucha z zaangazowaniem, parafrazuje wypowiedzi innych oséb w grupie, wskazuje
gtéwne watki wypowiedzi innych;

e formutuje wielozdaniowe, ptynne, zrozumiate dla innych wypowiedzi na znane sobie
tematy;
zadaje pytania pogtebiajace rozumienie wypowiedzi innych w grupie;
udziela konstruktywnych informacji zwrotnych uczniom w grupie i pozytywnie reaguje
na informacje zwrotne otrzymywane od innych ucznidéw, wykorzystujac je do wtasnego
rozwoju (Arkusinska, Bogustawska, 2022).

- Przeczytaj wiecej w przewodniku Jak rozwijac w szkole kompetencje wspétpra-
cy? autorstwaAgnieszki Arkusinskiej i Magdaleny Bogustawskiej, ktory powstat
w projekcie Szkota dla innowatora. Znajdziesz tam szereg wskazéwek dotyczacych
rozwijania wspotpracy, w tym standard ksztatcenia tej kompetencji oraz konk-
retne ¢wiczenia, ktére mozna wykorzystaé w pracy z uczniami.

https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/publikacje/

Sposdb wykorzystania linii rozwoju w procesie monitorowania i oceny poziomu kompetencji
proinnowacyjnych uczniéw opisujemy w rozdziale siodmym.
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Krok drugi - stworzenie klimatu
sprzyjajacego rozwojowi kompetencji

Agnieszka Arkusinska, Magdalena Bogustawska, Bernadetta Czerkawska,
Oktawia Gorzenska, Matgorzata Stodulna, Jedrzej WitkowskKi

4.1. Jak w praktyce stworzy¢ klimat sprzyjajacy rozwijaniu kompetenc;ji?

Tak jak zwracano wczesniej uwage, skutecznemu rozwijaniu uczniowskich kompetencji musi
sprzyja¢ odpowiedni klimat. Powinien on przede wszystkim zachecac uczennice do zaanga-
Zowania w proces uczenia sie. Juz w drugim rozdziale wskazano, jakie elementy ksztattujg ten
klimat. Teraz przyjrzyjmy sie temu nieco doktadnie;j.

Czym jest klimat szkoty i klasy oraz co sige na niego sktada?

W badaniach edukacyjnych nie ma jednej, ogdlnie przyjetej definicji klimatu szkoty. Wrecz
przeciwnie - méwi sie o nim na rézne sposoby i analizuje go z réznych perspektyw. Rownie
czesto zwraca sie uwage na klimat szkoty (powigzany z kulturg pracy placéwki) oraz klasy
(ktéry moze sie rézni¢ pomiedzy oddziatami). Méwi sie tez zaréwno o twardych (infrastruktura
szkoty i klasy, liczebno$¢ itd.), jak i miekkich (wzorce, oczekiwania, relacje) elementach klima-
tu. Janusz Surzykiewicz w opracowaniu dotyczacym agresji i przemocy w szkole wskazuje, ze kli-
mat placéwki to catoksztatt szkolnej rzeczywistosci, wraz z warunkami materialnymi, programowymi,
oczekiwaniami, interakcjami i uktadami réznych relacji w srodowisku szkolnym (Surzykiewicz,
2000). W $wietle tej szerokiej definicji mozna powiedzied, ze na klimat sktadaja sie tak rozne
elementy jak: budynek placéwki i jego wyglad, oczekiwania wobec szkoty i nauki, role uczennic
i nauczycielek, wzajemne relacje pomiedzy nimi itd.

Duza czes¢ badan dotyczacych klimatu szkoty i klasy ma charakter praktyczny - jest zwigzana
z prébami ksztattowania klimatu sprzyjajacego procesowi uczenia sie i pozadanym zachowa-
niom uczennic. W wielu opracowaniach badacze staraja sie wiec wskaza¢ konkretne aspekty,
na ktdre warto zwréci¢ uwage w ramach analizy klimatu w szkole i w klasie (by nastepnie pod-
powiedzied, jak wptywac na te elementy). Krzysztof Ostaszewski (2012) wyrdznia cztery takie
ogoblne obszary:

e jakosc relacji spotecznych, w tym relacje pomiedzy uczennicami oraz na linii uczennica
-nauczycielka;

e cechy srodowiska ksztatcenia i wychowania, w tym stosowane rozwigzania metodyczne
i dydaktyczne;

e bezpieczenstwo fizyczne i emocjonalne, w tym kwestie rozwigzywania konfliktow,
samopoczucia uczennic oraz dobrostanu;

e charakterystyka srodowiska fizycznego szkoty, w tym przestrzenie edukacyjne.
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Warto pamietac o tych czterech elementach, kiedy myslimy o budowaniu klimatu sprzyjajace-
g0 uczeniu sie i zdobywaniu przez mtode osoby kompetencji proinnowacyjnych.

Znaczenie klimatu szkoty i klasy oraz czynniki, ktére na niego wptywaja

Przeglad badan dotyczacych klimatu szkoty i klasy opracowany przez Jadwige Przewtocka
(2015) jasno pokazuje, ze klimat ma istotny wptyw zaréwno na zapobieganie przemocy oraz
agresji szkolnej, jak i na osiggniecia mtodych osoéb. Dla wynikéw procesu nauczania szcze-
gbélne znaczenie maja takie elementy jak relacje uczennica-nauczycielka (w tym wzajemny
szacunek oraz zachecanie do pracy) i kultura wspdtpracy. Jak zauwaza Przewtocka, klimat
w klasie przektada sie na motywacje do uczenia sie, poczucie przynaleznosci do wspdlnoty
szkolnej i klasowej, docenianie przez nauczycielki, pozytywna informacje zwrotna, zaufanie
oraz tworzenie relacji, ktére utatwiajg wspdlng nauke. Znaczenie relacji uczennica-nauczycielka
(jako czynnika majacego istotny wptyw na uczenie sie) podkresla tez w swoich metaanalizach
John Hattie (2015). Podobne wnioski mozna wyprowadzi¢ z badan dotyczgcych procesow
uczenia i naszego mézgu (Jones, 2018).

Warto przypominac o udokumentowanym wptywie szkolnego klimatu na osiaggniecia uczennic,
szczegolnie ze nadal tylko czes¢ nauczycielek w Polsce wydaje sie dostrzegac jego znaczenie.
Sledzac nauczycielskie dyskusje w naszym kraju, mozna odnie$¢ wrazenie, ze doszto do podziatu na
osoby, ktére uznajg znaczenie relacji w edukacji, i takie, ktére uwazajg zajmowanie sie relacjami
Z uczennicami za nowa mode niemajacg wiekszego zwiagzku z prawdziwag nauka. Tymczasem
badania pokazuja jednoznacznie, ze niezaleznie od tego, czy najwazniejszym celem szkoty
jest przekazywanie wiedzy, ksztatcenie umiejetnosci czy wychowanie, powinny$Smy przy-
wigzywac wage do klimatu szkoty i klasy oraz Swiadomie wptywac na te aspekty.

Warto przywotac¢ tu wyniki ostatniej edycji badania PISA z 2018 roku, ktére z jednej strony
zarejestrowaty bardzo wysoki poziom umiejetnosci polskich 15-latkdw w zakresie matematyki,
nauk s$cistych oraz rozumienia tekstu, z drugiej zas zdiagnozowaty powazne problemy (wyniki
znacznie ponizej Sredniej krajow OECD) w obszarze poczucia dobrostanu, przywigzania do
wspolnoty klasowej i szkolnych relacji (OECD, 2019). Blizsze przyjrzenie sie tym aspektom
funkcjonowania szkoty mogtoby przetozy¢ sie nie tylko na samopoczucie mtodych ludzi i ich
doswiadczenia szkolne, ale takze na wyniki w nauce.

Klimat szkoty i klasy jako przestrzen wptywu nauczycielki i dyrekcji

Klimat szkoty i klasy zalezy przede wszystkim od cztonkin spotecznosci szkolnej. Szczegélnie
od nauczycielek i dyrekcji, ktére moga formutowac oczekiwania, modelowac okreslone zacho-
wania, a nawet narzucac szkolne i klasowe normy oraz egzekwowac ich przestrzeganie.

Cho¢ oczywiscie na opisywane zjawisko wptywa tez struktura systemu - ramy, ktére okreslaja
jego dziatanie (chocby narzucony sposdb oceniania, podstawa programowa czy system egzaminow),
to jednak nadal mozna powiedziec, ze tworzenie klimatu sprzyjajacego uczeniu sie mtodych
osob nalezy do strefy wptywu nauczycielek i dyrektorek.

Klimat w klasie tworzy przede wszystkim nauczycielka (szczegoélnie w mtodszych oddziatach,
w ktérych sama prowadzi wiekszos$¢ zajeé) lub grupa nauczycielek uczacych w danym oddziale
klasowym. Na klimat szkoty z kolei wptywa przede wszystkim dyrekcja oraz grono pedagogiczne
i pracownice niepedagogiczne.
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Jesli wiec diagnozujemy potrzebe zmiany klimatu w szkole lub w klasie, wiadomo, ze powinna
ona mie¢ charakter oddolny - wychodzi¢ od samych pracownic szkoty, a nie by¢ inicjowana
odgornie przez kuratorium oswiaty lub resort edukacji. Taki proces mozna i warto wspierac
Z zewnatrz poprzez:

e zwracanie uwagi pracownic szkoty na znaczenie niedostrzeganych dotychczas wymiaréw
klimatu szkoty i klasy;

e wskazywanie sprawdzonych w innych szkotach rozwigzan, ktére warto przedyskutowac
i wdrozy¢ we wtasnej szkole lub klasie;

e wspieranie umiejetnosci nauczycielek i dyrekcji w zakresie stosowania nowych podejs¢
i praktyk, ktére mogg zmieniac¢ szkolne doswiadczenie pracy uczennic.

Przy takim wsparciu grupa nauczycielek we wspotpracy z dyrekcjg szkoty moze oddolnie, nie
ogladajac sie na zewnetrzne wptywy i rozwigzania systemowe, wprowadzi¢ istotne zmiany
w codziennym funkcjonowaniu swojej placowki - praktyki, ktére poprawia szkolne doswiad-
czenia uczennic i pozytywnie przetoza sie na ich wyniki w nauce oraz zachowanie.

Kluczowe znaczenie ma tutaj jednak nauczycielska wspdtpraca, o ktérej piszemy w kolejnych
rozdziatach. Pracujac indywidualnie, nauczycielka moze skutecznie wptywac na klimat w klasie
tylko na etapie nauczania poczatkowego. Aby osiagnac¢ podobne skutki w kolejnych klasach,
konieczne jest wspétdziatanie - przynajmniej na podstawowym poziomie - wszystkich lub
wiekszosci nauczycielek. Rzadko bowiem ograniczenie leku przed udzieleniem niewtasciwej
odpowiedzi na jednym przedmiocie odniesie skutek, jesli na innych zajeciach ten lek bedzie
nadal uzasadniony. Miedzy innymi dlatego tak istotna jest rola dyrekcji, ktéra moze i powinna
wziac na siebie odpowiedzialno$¢ za uspdjnienie oddziatywan nauczycielskich i wypracowanie
pewnego podstawowego, wspdlnego mianownika, na ktéry zgodzg sie wszyscy.

Wptywanie na klimat, ktéry sprzyja rozwijaniu kompetencji

Zeby szkolny i klasowy klimat wspomagat rozwijanie kompetencji, musi sprzyja¢ uczeniu sie
mtodych oséb oraz ich zaangazowaniu w ten proces. Zaangazowanie uczennic - odpowiadanie
na pytania, dzielenie sie wiedzg, podejmowanie préb rozwigzania problemu, wnoszenie wktadu
w prace grupy - beda wspieraé takie rozwigzania i praktyki, ktére zmniejsza lek przed
popetnieniem btedu, ogranicza rywalizacje, pokaza sens i skuteczno$é¢ wspdlnego dziatania
oraz zacheca do refleksji. Bedzie to wiec klimat sktaniajagcy do wspdlnej pracy i twdrczych po-
szukiwan, a nie utrwalajacy arbitralne sterowanie i bierne przyswajanie wiedzy, ktérej dyspo-
nentka jest nauczycielka.

W projekcie Szkota dla innowatora zwracano uwage na cztery aspekty, ktére budujg klimat
w szkole i klasie, a w konsekwencji przektadaja sie na skutecznos$é nabywania przez uczennice
kompetencji proinnowacyjnych. Elementy te pokrywaja sie z przedstawiong ponizej typologia
Krzysztofa Ostaszewskiego.
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l. Relacje panujace Il. Praktyki
w klasie dydaktyczne

e Relacje pomiedzy uczniem e Wykorzystanie informacji
i nauczycielem zwrotnej
e Relacje pomiedzy uczniami e Praca z btedem jako okazja
e Relacje pomiedzy nauczycielami do uczenia sie
(oraz dyrekcja) e Praca w parach i grupach
e Zadawanie pytan

KLIMAT KLASY | SZKOLY,
KTORY SPRZYJA ROZWOJOWI
KOMPETENCJI PROINNOWACYJNYCH

e |:O:|

IIl. Przestrzen IV. Dbanie
sprzyjajaca o dobrostan
uczeniu sie uczniow

e Przestrzen sal lekcyjnych Dbanie o swiadomos¢ wtasnego

e Przestrzen czesci wspodlnych potencjatu
e Wyposazenie pracowni Budowanie odpornosci na stres

Dbanie o dobre samopoczucie
fizyczne
Wspieranie poczucia sensu

Graf 4.1. Sktadowe klimatu sprzyjajacego rozwojowi kompetencji proinnowacyjnych. Opracowanie wtasne
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Relacje panujace w klasie

Podstawowym elementem przygotowania klasy do pracy nad rozwojem kompetencji proin-
nowacyjnych jest zbudowanie relacji, ktére beda wspieraty ten proces. Dzieje sie to zaréwno
poprzez interakcje nauczycielki z uczennicami, jak i poprzez wspdlng prace z normami klasowymi
okreslajacymi wzajemne stosunki. Dla jakosci relacji spotecznych (jako elementu sktadowego
klimatu szkoty) istotna jest zarowno tre$é tych norm, jak i sposéb ich ustalania oraz egzek-
wowania. Wszystkie te aspekty wptywaja na doswiadczenie szkolne uczennic i ich pdzniejsze
Zaangazowanie w proces uczenia sie.

Praktyki dydaktyczne

Doswiadczenie realizacji projektu Szkota dla innowatora pokazuje znaczenie praktyk dydak-
tycznych, ktére nauczycielka stosuje codziennie w klasie, uczac wtasnego przedmiotu. To na
lekcjach przedmiotowych uczennice i nauczycielki spedzajg najwiecej czasu, dlatego sposéb
prowadzenia tych zaje¢ ma fundamentalne znaczenie dla Srodowiska ksztatcenia i wychowania.
W projekcie szczegdlnie promowalismy:

wykorzystanie informacji zwrotnej;

prace z btedem jako okazja do uczenia sie;
prace w parach i grupach;

zadawanie pytan.

Przestrzen w klasie i szkole

Fizyczne srodowisko réwniez niesie istotny przekaz ksztattujacy klimat. Wyglad sal i przestrzeni
wspoélnych wptywa na stopien identyfikacji uczennic z klasa i szkota, zacheca lub zniecheca
do spedzania tam czasu, utatwia lub utrudnia skupienie. Niebagatelne znaczenie ma réwniez
wyposazenie klas, ktdre moze sprzyja¢ pracy w grupie lub do niej zniechecaé, umozliwia¢ lub
utrudnia¢ prace indywidualng, zacheca¢ do dialogu miedzy uczennicami lub skupia¢ uwage na
nauczycielce.

Dbanie o dobrostan uczennic

W zakresie fizycznego i emocjonalnego bezpieczenstwa skupilismy sie na dobrostanie uczennic.
W ostatnich latach, gtéwnie z powodu edukacji zdalnej i jej konsekwenciji, pojecie to (stusznie)
zyskato na znaczeniu. Myslac o klimacie panujagcym w klasie oraz o perspektywach zaan-
gazowania uczennic w prace, warto miec tez na uwadze poziom dobrostanu mtodych oséb,
m.in. odpornos¢ na stres, samopoczucie fizyczne, ale takze poczucie sensu i przynaleznosci do
wspolnoty.

Kolejne podrozdziaty wyjasniaja znaczenie wymienionych elementéw klimatu i zawierajg
szczegdtowe wskazdwki dotyczace ich Swiadomego ksztattowania.
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4.2. Relacje w klasie

Jakie relacje powinny panowac w klasie, by mozna w niej byto rozwija¢ kompetencje proin-
nowacyjne?

Jakos¢ relacji pomiedzy samymi uczennicami oraz pomiedzy uczennicami a nauczycielkg jest
podstawa w rozwijaniu kompetencji. Relacje sg w tym wypadku bardzo pojemnym terminem.
Badacze zwracajg uwage na kompilacje dwdch obszaréw w relacjach nauczycielek z uczennicami:

e cechy i zachowania pedagozek - np. cierpliwo$¢, rozwaga, poczucie humoru, troska,
docenianie wspétpracy z dzieckiem;

e ich umiejetnosci zarzadzania procesem uczenia sie mtodych oséb - wytyczanie celéw,
wsparcie uczennic (Marzano, 2012).

Nauczycielka budujaca relacje w klasie tworzy wiez rozumiang jako trwate poczucie wspéinoty,
wzajemnej uwaznosci i woli wspotpracy. Gtebsza wiez daje szanse wiekszych sukceséw edu-
kacyjnych i wychowawczych w przysztosci (Siegel, Bryson, 2020). To osoba dorosta modeluje
relacje w klasie. Dyrektywny sposdb komunikacji nauczycielki moze skutkowaé formutowaniem
nakazowych wypowiedzi uczennic do siebie nawzajem (np. zostaw, czytaj), a pobiezna ocena
nauczycielki skupiona na krytyce pracy uczennicy (np. siadaj, zta odpowiedz lub to wszystko
jest do skreslenia) bedzie dawata dzieciom i mtodziezy prawo do wzajemnych szybkich osagdéw
(np. gtupie, bez sensu).

Nauczycielka, ktéra chce autentycznie wspierac rozwdj kompetencji uczennic, powinna wcho-
dzi¢ z nimi w interakcje (kontakt wzrokowy, gestykulacja, usmiech, rozmowy wyrazajace zain-
teresowanie), docenia¢ mtode osoby, zacheca¢ je do wysitku (Marzano, 2012), monitorowac
osiggniecia i udziela¢ informacji zwrotnej (Hattie, 2015), dbac¢ o proces uczenia sie poszczegdl-
nych oséb i catej klasy, stawia¢ wysokie wymagania oraz da¢ mozliwos$¢ wspétdecydowania
(Swat-Pawlicka, 2015).

Klasa, ktorg taczy wiez wspdtdziatania, jest gotowa uczy¢ sie, popetniaé btedy i nie ustawac
w poszukiwaniu rozwigzan. W takiej atmosferze - opartej na zaufaniu do nauczycielki i siebie
nawzajem oraz na zrozumieniu, ze wszyscy jeste$my w procesie uczenia sie - btad jest tylko jedna
z drég do rozwigzania problemu i inspiracja do dalszych rozwazan (Zylinska, 2013). Uczennice
widzg sie nawzajem, stuchaja, wspierajg i doceniaja, rozumiejg réznice miedzy sobg, inspirujg
sie i indywidualnie rozwijajg na miare swoich mozliwosci. Majg poczucie przynaleznosci, chca
sie uczyc i ufaja, ze dorostym zalezy na indywidualnych sukcesach kazdej osoby.

Jakie relacje budowacé w klasie, by sprzyjaty ksztatceniu kompetencji?

Nauczycielka, ktéra chce rozwija¢ kompetencije proinnowacyjne uczennic, musi spojrzec z refleksja
na atmosfere, jakg kreuje w swoich klasach - ocenié, na ile wspiera ona proces uczenia sie
i rozwijania umiejetnosci oraz czy sprzyja otwieraniu sie mtodych oséb (co jest bardzo pomocne
W zmienianiu postaw).

Na poczatku nauczycielka powinna przyjrze¢ sie zasadom, ktore - Swiadomie lub nie - juz
stosuje na swoich zajeciach. Jaki wptyw majg na relacje sprzyjajgce uczeniu sie? Warto spisac¢
zasady wazne dla nauczycielki i podzieli¢ je na takie, ktére dotycza kwestii organizacyjnych,
i te wspierajace rozwdj uczennic. Nastepnie nalezy zastanowic sie, jaki jest wptyw tych norm
na relacje nauczycielki z uczennicami i miedzy samymi uczennicami. Oto kilka przyktadowych
zasad i pytan do refleks;ji:
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Po zadaniu pytania przez nauczycielke osoby, ktére chcg odpowiedzied, zgtaszajg sie
przed zabraniem gtosu - komu i czemu stuzy ta zasada? na ile sprzyja wymianie
pogladow? lle uczennic (i ktére) pyta nauczycielka? Co stoi za takim wyborem uczennic?
Ktérag kompetencje proinnowacyjng ksztatci ta zasada i u ilu uczennic? Czy i w jaki
sposdb nauczycielka nagradza uczennice za wypowiedz? lle uczennic (i ktére) nagradza
w ten sposdb? Jak zacheca do wypowiedzi uczennice, ktére sie nie zgtaszajg?
Zapraszanie uczennic do tablicy, rozwigzywanie przez nie przyktadu na forum klasy
i przepisywanie rozwigzania przez pozostate osoby - w jaki sposéb ta zasada wptywa na
samodzielno$¢ myslenia kazdej uczennicy? lle uczennic (i ktére) nauczycielka zaprasza
do tablicy? Jaka jest reakcja nauczycielki i klasy na btad? Jaki to ma wptyw na uczenie sie
osoby stojgcej na srodku klasy?

Sprawdzanie pracy domowej na ocene - co podlega ocenie: che¢ ¢wiczenia umiejetnosci
i wytrwatos¢ czy efekt pracy? Jakie stopnie stawia nauczycielka za btednie wykonang
prace? W jaki sposéb ocena z pracy domowej wptywa na zgode uczennicy na popetnianie
btedu?

Reakcja nauczycielki na rozmowy w klasie - w jakich sytuacjach w czasie lekcji uczennice
zaczynaja rozmawiac nie na temat? Czy i w jaki sposdb nauczycielka sprawdza, czego
dotycza rozmowy? W jaki sposéb nauczycielka pomaga uczennicom zrozumie¢ wptyw
ich zachowania na proces uczenia sie - wtasnego i innych oséb? Jakich stéw uzywa
nauczycielka, aby zachecic¢ uczennice do pracy? Jak reaguje na powtarzajace sie rozmowy?
Podawanie uczennicom wymagan na lekcji powtdrzeniowej, tydzien przed praca klasowa
- ile wymagan na raz otrzymujg uczennice? lle sprawdzianéw majg w jednym tygodniu?
W jakim stopniu pomaga im to zaplanowac swoje uczenie sie do klaséwek i do biezacych
lekcji? W jaki sposéb nauczycielka pomaga zaplanowad proces przygotowania sie do
klaséwki?

Kolejnym dziataniem nauczycielki powinno by¢ przyjrzenie sie zasadom, jakie uczennice budu-
ja miedzy soba, i sprawdzenie ich gtebokiego rozumienia i przestrzegania, np.:

1.

Mowimy do siebie z szacunkiem - jak mtodziez rozumie stowo szacunek? Jak on sie
wyraza na lekcji, a jak na przerwie? W jaki sposdb nauczycielka modeluje méwienie do
siebie z szacunkiem? Jak reaguje na przejawy braku szacunku uczennic do siebie nawzajem
(np. na przedrzeznianie, wy$miewanie sie, ztosliwe komentarze)?

Stuchamy siebie - w jaki sposdb nauczycielka aranzuje dyskusje? Jak uczy stuchania
siebie nawzajem? W jaki sposdb mtodziez rozwija te kompetencje?

Jestesmy punktualne - jak czesto nauczycielka punktualnie zaczyna uméwione aktywnosci?
Jak reaguje na spdéZnienia uczennic? W jaki sposdb komunikuje zmiany w ustaleniach
czasowych?

Klasowy kontrakt, jego tworzenie i reagowanie w przypadku tamania zasad

Nauczycielki praktykuja rozne kodeksy i kontrakty. Pomagaja one uczennicom funkcjonowac
w bezpiecznych i znanych im granicach. Zeby kontrakt skutecznie budowat relacje, warto
pamietaé, by:

byt ustalany z grupg, ktérej ma dotyczy¢; im starsze sg uczennice, tym wiekszy powinien
by¢ ich wptyw na obowigzujgce zasady;

tworzac spis praw, dopytad, jak uczennice rozumiejg dany zapis - co znaczy dla nich
przestrzeganie danej zasady, a co jej famanie;

co jaki$ czas (np. co pot roku) zachecaé klase do refleksji nad zasadami, wedtug ktorych
pracuje: ktdre sg przestrzegane? Ktére nie? Dlaczego? Jak wspdlnie mozemy zadbad o
dang zasade?
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Tylko ciaggta refleksja, zwtaszcza z metapoziomu, wptywa na budowe relacji w klasie. Nauczy-
cielka, ktora zacheca do dyskusji o jakosci regut i poziomie ich przestrzegania, ksztattuje od-
powiedzialnos¢ mtodych ludzi za wiezi w klasie i Swiadomo$é, jak oni sami na nie wptywaja.

Na co dzien nad kontraktem czuwa nauczycielka. Od tego, w jaki sposdb reaguje na famanie
zasad, zalezy postrzeganie tych zapiséw przez mtodziez. Ostre reakcje i kary (np. uwagi lub
ujemne punkty z zachowania) beda budowaty w uczennicach poczucie zagrozenia i niespra-
wiedliwosci, a zasady beda uznawane za spis nauczycielskich zakazéw. W przypadku tamania
regut na pewno nie warto: dawac sie ponies¢ emocjom, komentowac zachowania uczennicy
na forum klasy i eskalowac sytuacji, przechodzi¢ do najsurowszych konsekwencji, okazywac
urazy ani wraca¢ do zdarzenia na kolejnych zajeciach. Pomocne bedg natomiast: zapytanie
uczennicy, co sie dzieje, zrozumienie jej perspektywy, pomoc w nazwaniu uczué, odwotanie sie
do tamanej normy i zapytanie osoby, co moze zrobic, aby przestrzegac tej zasady. Takie podejscie
pokazuje, ze reguty sg wazne dla catej grupy, a uczennica ma wptyw na ich przestrzeganie.
Zdarzaja sie sytuacje, w ktoérych normy sg tamane, ale zawsze mozna na powrét o nie zadbac.

Nauczycielka powinna réwniez zauwazac i docenia¢ dbanie o klasowe normy. Komunikaty,
w ktérych wyrazi podziw i wdzieczno$¢ za stosowanie sie do przyjetych praw, ksztattujg
W uczennicach poczucie wptywu i odpowiedzialnosci, a to juz zakres kompetencji proinnowacyjnych.

Wiecej na temat relacji w klasie mozna przeczyta¢ miedzy innymi:

e w publikacji Roberta Marzano Sztuka i teoria skutecznego nauczania (2012);
e w publikacji Daniela Siegela i Tiny Bryson Potega obecnosci (2020).

4.3. Praktyki dydaktyczne

Dla efektéw ksztatcenia fundamentalne znaczenie maja: sposéb prowadzenia lekgcji i stosowane przez
nauczycielki metody, techniki oraz podejscia. W projekcie Szkota dla innowatora zwracamy uwage, ze
sposdb realizacji zaje¢ wptywa nie tylko bezposrednio na stopien osiggniecia celéw danej lekgji, ale
takze na klimat panujacy w klasie i szkole, a tym samym posrednio na cato$¢ szkolnego doswiadczenia
mtodych osdb.

Rozumiejac te relacje, zaproponowatySmy nauczycielkom wykorzystanie praktyk dydak-
tycznych, ktére mozna zastosowac niezaleznie od nauczanego przedmiotu czy tematu prowa-
dzonych zaje¢. Wdrozenie naszych propozycji nie wymaga opracowywania i prowadzania
lekcji w zupetnie inny sposéb.

Praktyki dydaktyczne zostaty tutaj potraktowane jako dzwignie, ktérych moze uzy¢ w pracy
kazda nauczycielka (niezaleznie od tego, czy bierze udziat w projekcie, czy nie). Jesli sa kon-
sekwentnie stosowane przez wiekszg grupe nauczycielek, majg istotne przetozenie na sposéb
nauki uczennic i jej efektywnos¢.

Cztery praktyki dydaktyczne proponowane w projekcie to:

zadawanie pytan;

praca z btedem jako okazja do uczenia sie;
praca w parach i grupach;

wykorzystanie informacji zwrotne;j.
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Stosowane tacznie wywierajg one okreslony wptyw:

¢ redukujg obawe uczennicy przed udzieleniem ztej odpowiedzi lub otrzymaniem ztej oceny
(praca z btedem i informacja zwrotna);

e zachecajag uczennice do aktywnosci w procesie uczenia sie (zadawanie pytan, praca w parach
i grupach);

e mobilizujg do wziecia przez uczennice odpowiedzialnosci za proces uczenia sie (wykorzysta-
nie informacji zwrotnej, praca z btedem);

e wzmachiaja spoteczny aspekt procesu uczenia sie (praca w parach i grupach oraz wykorzys-
tanie kolezenskiej informacji zwrotne;j).

Cho¢ co do zasady wszystkie praktyki dydaktyczne budujg klimat sprzyjajgcy rozwojowi
kompetencji przysztosci, mozna wskazac¢ zwiazki pomiedzy poszczegélnymi kompetencjami
a konkretnymi praktykami. | tak nauczycielki stawiajace sobie za cel rozwijanie samodziel-
nosci myslenia nalezatoby zachecad¢ do czestszego wykorzystania praktyki zadawania pytan
otwartych i nowych sposobdéw pracy z btedem. Z kolei pedagozki rozwijajagce kompetencje
liderskie powinny przyjrze¢ sie pracy z informacjg zwrotng, pracy w grupach i parach oraz
wykorzystaniu sposobdéw pracy z btedem. Te zaleznosci opisuje ponizszy graf, a rozwijaja je
nastepne podrozdziaty.

RELACJE POMIEDZY KOMPETENCJAMI PROINNOWACYJNYMI

A PRAKTYKAMI DYDAKTYCZNYMI

Wspétpraca Rozwigzywanie Samodzielnos¢ Liderstwo Zarzadzanie
probleméw myslenia soba

e Praca w parach e Zadawanie e Zadawanie o Wykorzystanie e Praca z btedem
i grupach pytan pytan informaciji o Wykorzystanie
e Zadawanie e Praca w parach e Praca z btedem zwrotnej informaciji

pytan i grupach e Praca z btedem, zwrotnej
e Praca w parach e Zadawanie
i grupach pytan

Graf 4.2. Relacje pomiedzy kompetencjami proinnowacyjnymi a praktykami dydaktycznymi. Opracowanie
wiasne

W podrozdziatach zostaty kolejno opisane cztery wskazane powyzej praktyki dydaktyczne.

4.3.1. Zadawanie pytan

Pytania sg szczegdlnie istotne w procesie uczenia sie - zaréwno te stawiane przez nauczycielki,
jak i te, ktére formutujg uczennice. Pytania majg sprawdzaé wiedze, znajomo$¢ faktéw, zro-
zumienie zagadnien. Jednoczesnie powinny dostarcza¢ uczennicom intelektualnego wsparcia
i zachecac je do myslenia. Jednak w praktyce szkolnej wiele pytan moze dziata¢ odwrotnie
- hamowac myslenie. Nauczycielki czesto zadajg pytania zamkniete, faktograficzne, ze znang
prawidtowa odpowiedzig - takie, ktére wymagaja od uczennic prostych operacji umystowych.
Tego rodzaju pytania nie sktaniajg mtodych oséb do myslenia i nauki, do poszukiwania nowych,
wiasnych rozwigzan.
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Robert Fisher (1999) i Elizabeth Perrot (1995) podzielili formutowane przez nauczycielki
pytania ze wzgledu na funkcje petnione w zorganizowanym procesie nauczania - uczenia sie.
Wyréznili:

e pytania ukierunkowane na wyzej zorganizowane myslenie;
e pytania nizszego rzedu, ktérych celem jest gtéwnie sprawdzenie wiedzy.

Pierwsze przyczyniajg sie do rozwoju myslenia, wzbudzajg ciekawosc i zainteresowanie proble-
mem, zachecaja do dyskusji i wymiany pogladéw. Sa najbardziej pozadane w procesie naucza-
nia. Celem drugich jest rozpoznanie trudnosci lub skierowanie aktywnosci uczennicy na nowe
tresci. Kazda nauczycielka powinna wiedzie¢, po co zadaje pytania - powinna je analizowac,
przygladac sie im. Pomocna moze by¢ w tym przypadku klasyfikacja Blooma, ktéra uwzglednia
poziomy taksonomii celéw edukacyjnych i porzadkuje stawiane pytania (Bloom i in., 1956).

Dydaktyczna praktyka zadawania pytan zacheca nauczycielki do przyjrzenia sie swoim pyta-
niom i dokonania zmiany: ograniczenia pytan nizszego rzedu na rzecz pytan otwartych, skta-
niajagcych do myslenia i poszukiwan. Dzieki temu odpowiedzi uczennic bedg réwniez lepszej
jakosci. Nastepnie nauczycielki powinny tak pracowac z mtodymi osobami, aby to one zaczety
zadawac wartosciowe pytania. Trzeba tez sprawié, aby uczennice zrozumiaty, ze dzieki pyta-
niom nauczycielki moga sie dowiedzie¢, na ile osoby w klasie zrozumiaty temat. Nauczycielka
nie zadaje wiec pytan, aby sprawdzi¢, kontrolowac czy ocenia¢ uczennice, tylko po to, aby
poprawic¢ swoje nauczanie i uczenie sie mtodych oséb. Jesli te intencje beda dla klasy jasne,
wtedy odpowiedzi bedg rzetelng informacja, przydatng w planowaniu nauczania.

Zmiany zwigzane . . .
o Wiecej pytan zadawanych uczniom

z praktyka pracy
Z pytaniami

o Dobieranie typéw pytan do celéw, ktére nauczyciel chce osiagnac

o Pytania otwarte czesciej niz pytania zamkniete
o Wiecej pytan zadawanych przez uczniéw
e Wiecej czasu na prace z pytaniami

e Dtuzszy czas oczekiwania na odpowiedz

Zadawanie pytan a kompetencje proinnowacyjne

Pytania pomagajag mtodym ludziom rozwija¢ umiejetno$¢ uczenia sie (sktadowg kompeten-
cji zarzadzania sobg). Dzieki zadawaniu pytan uczennice moga efektywnie zarzadzac¢ czasem
i informacjami, rozwigzywac problemy, zdobywaé, przetwarzac, porzadkowaé, selekcjonowac,
oceniac i przyswaja¢ wiadomosci (co wptywa na rozwigzywanie probleméw i samodzielno$¢
myslenia). Kiedy wspdlnie zadajg pytania i szukajg na nie odpowiedzi, rozpoczynaja proces
uczenia sie, ale takze wzajemnego uczenia sie (rozwijaja wspodtprace). Pytania sprzyjaja tez
budowaniu umiejetnosci autorefleksji i samoregulacji - w procesie rozwigzywania probleméw
niezbedne jest stawianie sobie pytan, aby kontrolowac wtasne myslenie, dziatanie czy uczenie sie.
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Pytania stuza m.in. do pogtebiania uczenia sie. Tego rodzaju pytan nalezy nauczy¢ - uczennice
muszg poznac ich cel i znaczenie. Warto rozwija¢ w mtodych osobach umiejetno$¢ stawiania
pytan samym sobie, dzieki czemu bedg mogty monitorowac wtasny proces uczenia sie i lepiej
zrozumiec to, co poznajg. Uczennice powinny umie¢ stawiac¢ pytania dotyczace poznawanej
wiedzy - wtedy pogtebiaja rozumienie tresci. Z kolei dzieki pytaniom eksploracyjnym zaspoka-
jaja i pobudzajg wtasng ciekawosc i kreatywnos¢. Ostatnim przyktadem s3 pytania dialogowe
- zadawane po to, aby uczennice zrozumiaty inne perspektywy i zaangazowaty sie we wspadlne
myslenie i uczenie sie. Te cztery typy pytan sg ze sobg powigzane i moga miec kilka wspdélnych
celéw. Stawianie pytan jest tez podstawa projektowania (Sterna, 2021).

Typy pytan . N o
e Pytania do samej siebie, na temat wtasnego procesu uczenia sie

pogtebiajacych

uczenie sie  Pytania dotyczace poznawanej wiedzy

e Pytania eksploracyjne pobudzajace ciekawosc i kreatywnosc

o Wiecej pytan zadawanych przez uczniéw

Dobre pytanie jest podstawg dobrego nauczania, pomostem miedzy nauczaniem a uczeniem
sie. Pytanie powinno by¢ stymulatorem intelektu - Jean Piaget nazwat to konfliktem poznaw-
czym, dzieki ktéremu dziecko przechodzi na wyzszy etap rozwojowy (Fisher, 1999). Dobre
pytanie to rusztowanie dla uczenia sie. Dlatego tak wazne s3: jako$¢ pytan, sposob ich zada-
wania itp. Pytania powinny by¢ otwarte (wyzszego rzedu), wzbogacajace wiedze, zacheca-
jace do myslenia. Natomiast tych nizszego rzedu, o charakterze zamknietym, ktére poszukuja
znanej odpowiedzi (pytan o fakty), powinno by¢ mniej. Mozna tez zastosowaé ogolng zasade,
ktéra mowi, ze w rozmowie ludzie starajg sie zachowaé réwne proporcje miedzy pytaniami
a stuchaniem (czyli zadawac tyle samo pytan zamknietych, co otwartych). Istotne jest takze,
aby nauczycielki umiaty budzi¢ w uczennicach dociekliwos¢ i che¢ zadawania pytan. Dzieki
temu mtode osoby nie stracg wrodzonej ciekawosci $wiata i siebie.

W praktyce szkolnej dobrze jest wykorzystywacd ¢wiczenia, ktére bedg ksztattowaty atmosfere
dociekliwosci. Uczennice moga na przyktad uktadaé pytania do przeczytanego materiatu lub
zapisywac na kartce dowolne pytania, ktére dotycza faktow, stanéw ducha itd. Warto stoso-
wac strategie umozliwiajace samodzielne formutowanie pytan na temat problemu, np. tech-
nike pomysl - oméw - przedstaw (da¢ czas na pomyslenie, oméwienie zadania z kolezanka
i przedstawienie rezultatu grupie). Uczennice lepiej pamietajg i cenig odpowiedzi na pytania,
ktére same zadadza. Warto wiec, aby podczas lekcji prowadzonej metodami problemowymi to
mtode osoby ustalaty pytania badawcze. Mogg tez przygotowywac pytania do wywiadu z wy-
brang osobg (aktorka, polityczka, sportsmenks itp.). Istniejg dwa sposoby zachecania uczennic
do stawiania pytan:

e kiedy nauczycielki same myslg na gtos i zadajg dobre pytania, prezentujac w ten sposéb
model ,poszukujgcego umystu”;

e kiedy nauczycielki dostarczajg okazji do zadawania pytan (np. poprzez skrzynke pytan)
i pokazuja uczennicom, ze cenig sobie ich ciekawos¢.
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W tej praktyce dydaktycznej wazny jest takze czas, jaki nauczycielki daja uczennicom na od-
powiedz - cisza, ktdra nastepuje po zadaniu pytania. Badania pokazuja, ze nauczycielki czekaja
na odpowiedz $Srednio przez sekunde. Jesli przez ten czas osoba nie odpowie, to przerywa-
ja cisze i powtarzajg pytanie, najczesciej w takiej samej formie. A jesli po kolejnej sekundzie
znowu nie ma odpowiedzi, zadajg kolejne pytanie. Pokazuje to, ze uczennice nie majg mozli-
wosci myslenia w ciszy. Przedtuzenie wyczekiwania na odpowiedz do trzech sekund powoduje
znaczne zmiany: odpowiedzi sg dtuzsze, gtebsze i bardziej twdrcze. Wiecej uczennic zgtasza sie
do odpowiedzi, a mtode osoby same zadajg wiecej pytan.

Warto kierowac do uczennic dobre i wartosciowe pytania, zachecac je do stawiania wtasnych
i przygladac sie pytaniom, jakie mtode osoby formutujg (analizowac je).

Wiecej na temat zadawania pytan mozna przeczyta¢ miedzy innymi:

e w publikacji Krzysztofa J. Szmidta i Elzbiety Ptéciennik Myslenie pytajne. Teoria i ksztatcenie
(2020);
w publikacji Roberta Fishera Uczymy jak sie uczy¢ (1999);
w publikacji Elizabeth Perrot Efektywne nauczanie (1995);
w publikacji Ewy Filipiak Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Z Wygotskim i Brunerem w tle
(2012);

e w publikacji Geoffa Petty'ego Nowoczesne nauczanie. Praktyczne wskazéwki i techniki dla
nauczycieli, wyktadowcéw i szkoleniowcdéw (2010);

e na stronie projektu Szkota dla innowatora: https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/
zadawanie-pytan/;

e na blogu Danuty Sterny: https:/osswiata.ceo.org.pl/2021/06/11/pytania-w-sluzbie-
uczenia-sie/.

4.3.2. Praca z btedem

Zazwyczaj krytycznie podchodzimy do btedu. Pokazujemy uczennicom, ze btedéw trzeba
unikac lub je ukrywac. W szkole s one synonimem ztej oceny, porazki. Ich popetnianie sprawia,
ze do dziecka przywiera opinia stabego, mato zdolnego czy leniwego. Rzadko myslimy o tym,
jak bardzo ostabia to jego wiare we wtasne mozliwosci i samoocene.

A gdyby nie pietnowaé btedow? Staraé sie ogranicza¢ tradycyjne ocenianie (skupione na
punktowaniu niedociggnied) i zmieni¢ jego kryteria? Gdy nie ma stopnia, nie ma tez strachu
przed btedng proba. Mozna ksztattowac wsrdéd uczennic nawyk pracy z btedem, czyli ana-
lizowania go i wyciggania wnioskéw, co zrobi¢, by unikng¢ podobnych pomytek przy kolejnych
prébach. To wazne, by mtoda osoba rozumiata, ze ma prawo do popetniania bteddéw i ze sg one
naturalna czescig procesu uczenia sie. Takie podejscie nauczycielki znaczaco wptywa na poczu-
cie bezpieczenstwa uczacych sie, a co za tym idzie - na ich motywacje wewnetrzng, gotowos¢
do eksperymentowania i che¢ podejmowania ryzyka. Te czynniki sg kluczowe dla ksztatcenia
kompetencji proinnowacyjnych, bo umozliwiajg mierzenie sie z nowymi wyzwaniami.

Zrodta btedow

Analiza uczniowskich btedéw i przyczyn ich powstawania to zrédto informacji o samym pro-
cesie uczenia sie, a nie tylko o jego rezultacie. Pozwala doskonali¢ nauczycielski warsztat pra-
cy, dostosowywac¢ omawiany materiat do mozliwosci poznawczych podopiecznych, $ledzié
ich strategie rozumowania i pomagac pokonywac trudnosci. Wéréd najczesciej wystepujacych
btedéw uczennic mozna wyrdzni¢ te wynikajace z:
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niezrozumienia polecenia lub niewtasciwego odczytania oczekiwan nauczycielki;
zastosowanej strategii rozwigzania zadania, np. nietrafnego zatozenia, niewtasciwego
rozpoznania powiagzan czy analogii, nielogicznego argumentowania;
deficytéow informacji lub wiedzy czy niezrozumienia pojecia lub koncepciji;
ztozonosci tresci lub czynnosci do wykonania;
przeciazenia poznawczego, gdy nauczycielka przekazuje uczennicom zbyt wiele informacji lub
zadan jednoczesnie;

e nieuwagi, braku koncentracji, stresu, pospiechu.

Techniki pracy z btedem
Zrozumienie przyczyny btedu to podstawa wnioskowania, jakie dziatania beda pomocne

w pokonywaniu trudnosci. Jest to sytuacja uczaca, w ktérej pomytka staje sie narzedziem au-
tokorekty. Mozemy w tym wesprzeé uczennice, wykorzystujac rézne techniki pracy z btedem.

Techniki
wykorzystywania

e Pytania o sposob dojscia do rozwigzania

btedu w procesie o Zielony dtugopis
uczenia sie

o Turkusowy dtugopis
o Wykorzystanie samoprzylepnych karteczek
o Negocjowanie oceny

e Dzienniczek uczenia sie

Niezaleznie od przyczyny pomytki kluczowe jest to, aby uczennica - w miare mozliwosci sa-
modzielnie - odnalazta swéj btad i wyciggneta z niego wnioski. Jedng z pomocnych technik
jest pytanie o sposdb dojscia do rozwigzania, a nie tylko o wynik: Skqd wiesz, ze to jest dobra
odpowiedz? Udowodnij, ze jest poprawna. Czy jest to prawidtowe rozwiqzanie w kazdym przypadku?
Jakg inng strategie rozwigzania mogtabys zaproponowac? Swietnym pomystem sg tez rozmowy
w parach o sposobie dojscia do rozwigzania. W ten sposdb uczennice majg szanse konfron-
towac swoj sposob myslenia z kolezankami, szczegdlnie gdy nie sg jeszcze gotowe rozmawiac
o wtasnych btedach na forum klasy.

Inng technika jest tzw. zielony dtugopis: nauczycielka nie podkresla czerwonym dtugopisem
btedéw, lecz zaznacza na zielono te miejsca, ktére zawieraja poprawne rozwigzania. W ten
sposdb odnotowuje kazdy, nawet najdrobniejszy sukces uczennicy i pomaga utrwali¢ to, co
jest zrobione dobrze. Kolejnym krokiem jest zachecenie do samodzielnego poprawienia tych
elementéw pracy, ktére nie zostaty zaznaczone.

W pracy z btedem mozna tez wykorzystac oryginalng technike nazywang dla odmiany turkusowym
dtugopisem. Polega ona na tym, ze zamiast podkreslac¢ btad, nauczycielka stawia obok niego
cyfre. Zadaniem uczennic jest wypisanie pod praca cyfr oraz identyfikacja rodzajow btedéw
ukrytych pod kazdg z nich. Kolejnym krokiem bedzie samodzielna poprawa wskazanych po-
mytek i refleksja: czego uczennice sie nauczyty dzieki takiej formie analizy wtasnej pracy.
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Innym pomystem jest wykorzystanie samoprzylepnych karteczek (lub usuwalnych komentarzy
w przypadku pracy elektronicznej), na ktérych nauczycielka umieszcza uwagi dotyczace po-
szczegblnych elementéw pracy. Uczennice moga dokonac poprawek zgodnie z sugestiami,
a nastepnie usuna¢ karteczki lub komentarze. Praca pozostaje ,czysta”, nieopatrzona nauczy-
cielskimi uwagami. Dzieki temu osoby w klasie moga doswiadczy¢, ze pomytki oraz wyciaggniete
z nich wnioski wspierajg proces uczenia sie.

S3 nauczycielki, ktére zachecajg uczennice do negocjowania oceny, jesli podejma wysitek sa-
modzielnego poprawienia popetnionych btedéw. S3 tez takie, ktére dajg prawo do rezygnacji
z oceny, jesli osoby zdecyduja sie przystapi¢ do sprawdzianu jeszcze raz, po przeanalizowaniu
wtasnych pomytek i uzupetnieniu brakujacych umiejetnosci i wiedzy.

Opisane techniki taczy wspdlna cecha. Kreujg one sytuacje, ktore aktywujg u uczennic umie-
jetnosci metapoznawecze, a wiec refleksje na temat tego, jak przebiega ich indywidualny pro-
ces uczenia sie. W tworzeniu przestrzeni do tej refleksji pomaga dzienniczek uczenia sie. Co
pewien czas, podsumowujac wybrang aktywnos$é, nauczycielka prosi o odpowiedz na kilka
pytan: Czego sie nauczytam (na lekcji, podczas samodzielnej pracy, realizujgc projekt itp.)? Jak sie
tego nauczytam? Jakie zrobitam btedy, ktérych nie chce popetni¢ ponownie? Jak moge przestac je
popetniac? Pytania mogg by¢ modyfikowane w zalezno$ci od specyfiki nauczanego przedmiotu
czy tez etapu edukacyjnego. Uczennice zapisujg odpowiedzi w specjalnie do tego przeznaczo-
nym zeszycie. Mozna tez zachecié¢ klase do pracy w parach, aby osoby wzajemnie wymie-
niaty sie spostrzezeniami oraz wnioskami i dyskutowaty - nie tylko o sposobach korygowania
popetnionych btedéw, ale tez o przyjetych strategiach dochodzenia do rozwigzania.

Praca z btedem a kompetencje proinnowacyjne

Szkota, w ktérej pomytka jest czym$ normalnym i akceptowanym, staje sie bezpiecznym $ro-
dowiskiem, a uczennice po prostu nie obawiajg sie bteddéw. Sg wiec gotowe ryzykowac, kwes-
tionowac opinie kolezanek, nauczycielki, innych autorytetéw. Uwalnia sie réwniez myslenie
dywergencyjne, poniewaz osoby rozumiejg, ze nie ma ztych pomystéw, a kreatywne podejscie
do stawianych probleméw jest doceniane i szanowane. Sprawnosci te sktadajg sie na kompe-
tencje rozwigzywania probleméw i samodzielnos$ci myslenia. Ponadto warto zwrdci¢ uwage na
korzysci ptynace z pracy z btedem w kontekscie kompetencji zarzadzania sobg (szczegdlnie jesli
chodzi o uczacy potencjat btedu). Ksztattuje sie tez wytrwatos$¢ zwigzana z podejmowaniem
kolejnych préb. Co najwazniejsze, odejscie od kultury pietnowania pomytek na rzecz pedagogiki
btedu redefiniuje sposéb budowania nauczycielsko-uczniowskiej relacji. Z tatwoscia mozna ja
wtedy oprzec na zrozumieniu, szacunku i docenianiu wysitku kazdej uczacej sie osoby.

Wiecej na temat pracy z btedem mozna przeczytaé miedzy innymi:

e na stronie projektu Szkota dla innowatora: https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/praca-
z-bledem/;

e na blogu CEO: https:/blog.ceo.org.pl/jak-wykorzystac-potencjal-bledu-by-stal-sie-
tworczy-a-nie-destrukcyjny/; oraz https:/blog.ceo.org.pl/jak-wykorzystac-potencjal-
-bledu-by-stal-sie-tworczy-a-nie-destrukcyjny-cz-ii/;

e w artykule Magdaleny Bogustawskiej Jak wykorzystac potencjat btedu, by stat sie tworczy,
a nhie destrukcyjny? (2020);

e w artykule Magdaleny Bogustawskiej Btqd jako pierwszy krok w drodze do sukcesu eduka-
cyjnego ucznia. Jak wykorzystac jego potencjat do rozwoju kreatywnosci ucznia? (2021).
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4.3.3. Praca w parach i grupach

Praca w parach i grupach to praktyka pozwalajaca aktywizowaé uczennice wokét postawione-
go problemu lub zadania. Jest formg uczenia we wspdtpracy. To okazja do tego, aby osoby
o roznych zainteresowaniach, zdolnosciach czy talentach wspdlnie dazyty do osiggniecia
zatozonego wczesniej celu edukacyjnego.

Praca w parach i grupach - stosowana regularnie - podnosi efektywnos¢ uczenia sie na wiele
sposobdéw:

zwieksza samodzielnos¢ uczennic i umiejetnosci pracy bez interwencji nauczycielki;
uczy mtode osoby funkcjonowania w grupie, czyli rél grupowych, podziatu zadan,
wspodlnego podejmowania decyzji, organizacji pracy;

e pozwala uczennicom poznac rézne sposoby myslenia, modele mentalne, swoje (i innych)
reakcje na sukces czy porazke;

e daje poczucie bezpieczenstwa, a w konsekwencji pomaga w podejmowaniu coraz
bardziej wymagajacych wyzwan;

e ksztattuje poczucie odpowiedzialnosci za efekty pracy wtasnej i catego zespotu.

Wiele badan edukacyjnych wskazuje prace w parach i grupach jako jedna z najskuteczniejszych
form pracy. Uczymy sie bowiem przez wymiane mysli, dyskutowanie, konfrontowanie, przyj-
mowanie innego punktu widzenia. Metaanalizy Johna Hattiego potwierdzaja skutecznos¢ ucze-
nia sie we wspodtpracy. | tak: efekt wptywu dla wzajemnego nauczania to 0,74 (Sredni efekt to
0,4). Uczenie sie we wspotpracy - 0,59, a uczenie sie w matych grupach - 0,49 (Hattie, 2015).

Aby uczennice uczyty sie wspdlnie (w parach lub grupach), trzeba je do tego przygotowac.
Dlatego wazne jest dziatanie zgodnie z zasadg matych krokéw, ktére prowadza do opanowa-
nia takich umiejetnosci spotecznych jak: komunikacja, podejmowanie decyzji, rozwigzywanie
konfliktow, przywddztwo, budowanie zaufania itp.

Dobrze, jesli praca w parach lub grupach jest tak zorganizowana, zeby kazda osoba w zespole
miata swdj wktad w realizacje postawionego zadania. Koniecznie trzeba tez zadbac o to, by
dziatania byty celowe. Praca w parach lub grupach czesto polega na poszukiwaniu odpowiedzi
na pytanie nauczycielki. Takie pytania powinny wymagac wiecej niz jedynie odtworzenia
wiedzy z pamieci. Swietnie, jesli uczennice bedg miaty szanse wykorzysta¢ wyzsze poziomy
taksonomicznego myslenia, takie jak analiza, synteza, ewaluacja czy tworzenie. Warto wiec
szukac zadan z wieloma Sciezkami rozwigzan lub wieloma drogami osiggniecia celu. Niejed-
noznacznos$¢ zadania daje uczennicom przekonanie, ze nie ma jednej dobrej odpowiedzi ani
witasciwej drogi rozwigzania. To sprzyja eksploracji.

Nalezy tez pamietac o wtasciwym dobraniu uczniéw w pary lub grupy. Dobrze jest promowac
réoznorodnosé. To wazne, aby wspdtpracujace ze soba osoby miaty rézng wiedze, rézne sche-
maty jej reprezentacji i rozne mechanizmy rozumowania. Lepiej unikac¢ takiego doboru uczen-
nic, aby jedna z nich dominowata (kompetencjami) nad kolezankami. Pamietajmy, ze nie ma
regut okreslajacych najlepszy dobdr cztonkin zespotu. Mozna wyrdézni¢ trzy sposoby wytania-
nia sktadu par czy grup. Kazdy ma swoje plusy i minusy opisane w ponizszej tabeli. Ostatecznie
warto - zaleznie od zadania i okolicznosci - stosowac naprzemiennie kazdy z nich.
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Sposoby taczenia w pary lub grupy
Osoby dobieraja sie same

Nauczycielka wskazuje sktad (dobor
celowy)

Dobér losowy

Zalety

Zespot, ktéry sam siebie wybrat, moze
pracowac sprawniej, bo osoby dobrze
sie znaja

Nauczycielka formujaca zespét moze
miec¢ informacje o cechach, ktére
pomoga w pracy nad konkretnym
zadaniem

Losowy dobdr zamyka dyskusje nad
przypisaniem do grupy i uczy mtodych
ludzi pracowac z przypadkowymi

Wady

Jesli nauczycielka pozwala
uczennicom na samodzielny dobor,
to relacje miedzy nimi moga zaburzy¢
prace zespotu

Gdy nauczycielka okresla sktad, moze
trafi¢ na opor grupy uniemozliwiajacy
jej efektywna prace

Istnieje ryzyko nieporozumien
W grupie oraz nieréwnomiernego
rozktadu wiedzy i umiejetnosci

osobami w poszczegdlnych zespotach

Graf 4.3. Wady i zalety sposobdw taczenie w pary i grupy. Opracowanie wtasne

Zapewnienie uczennicom mozliwosci zastanowienia sie nad jakoscig ich wspdlnych dziatan jest
kluczowe dla sukcesu pracy w parach lub grupach. Dlatego koniecznie trzeba zaplanowac czas na
refleksje indywidualng i grupowa na temat tego, jak przebiegata wspdlna praca, oraz umozliwié¢
osobom w klasie otrzymanie i przekazanie innym informacji zwrotnej. Takie dziatania sprzyja-
ja rozwojowi $wiadomosci metapoznawczej, a jednoczesnie wzmacniajg synergie grupy i w ten
sposob pozwalajg na doskonalenie uczniowskiej wspotpracy (Johnson, Johnson, Smith, 1991).

W refleksji mogg pomoc pytania: Co (jakie dziatania innych cztonkin grupy) pomagato mi we
wiqgczaniu sie do wspdtpracy? Co mogtoby sprawic, ze pracowatoby mi sie lepiej? Co sprzyjato
osiggnieciu wspdlnego celu? Jakie dostrzegam bariery, ktére utrudniaty mi dgzenie do wspdlnego
celu? Jak wykorzystam to doswiadczenie w przysztosci? itp.

Praca w parach lub grupach a kompetencje proinnowacyjne

Praktyka pracy w parach lub grupach pozwala rozwija¢ kazdg z kompetencji proinnowacyjnych.
Przede wszystkim sprzyja ksztattowaniu wspotpracy (stuchanie innych, formutowanie wypowiedzi,
uwspolnianie rozumienia, podejmowanie decyzji, rozwigzywanie sporéw, odpowiedzialnosc).
W zaleznosci od zadania przyczynia sie takze do rozwijania zarzadzania soba (planowanie,
umiejetnos¢ uczenia sie, wytrwatosc) oraz rozwigzywania problemow i samodzielnos$ci mysle-
nia (kadrowanie problemu, myslenie dywergencyjne, zarzadzanie informacjg, wnioskowanie
itp.). Wedtug badan uczennice majace doswiadczenie wspdtpracy z innymi przejawiajg tez
wiekszg tolerancje, wiecej zachowan wspomagajacych i kolezenskich oraz wyzszy poziom zro-
zumienia wobec o0s6b z innych grup etnicznych, odmiennej ptci czy tez doswiadczajacych réz-
nego rodzaju niepetnosprawnosci (Vermette, 1998).

Wiecej na temat pracy w parach i grupach mozna przeczyta¢ miedzy innymi:

e na stronie projektu Szkota dla innowatora: https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/praca-
w-grupach;

e w publikacji Jo-Anne Reid, Jonathana Cooka i Petera Forrestala Uczenie sie w matych
grupach w klasie (1996);

e w publikacji pod redakcjg Hanny Dumont, Davida Istance’a i Francisco Benavidesa Istota
uczenia sie. Wykorzystanie wynikow badan w praktyce (2013);

e w artykule Janusza Zmijskiego Na czym polega uczenie sie we wspétpracy?: https:/www.
szkolazklasa.org.pl/wp-content/uploads/2016/11/uczenie-sie-we-wspolpracy.pdf.
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4.3.4. Informacja zwrotna

Informacja zwrotna to praktyka stanowigca element oceniania ksztattujagcego. Towarzyszy ona
procesowi uczenia sie. Zdaniem Johna Hattiego (2015) przekazywanie uczennicom informacji
zwrotnej jest jedng z najbardziej efektywnych interwencji w proces uczenia sie i nauczania.

Celem informacji zwrotne;j jest wsparcie mtodej osoby w uczeniu sie. Kazda uczennica potrzebuje
biezacej informacji o swoich postepach oraz wskazowek, jak dalej pracowaé. Osoba powinna
wiedziec:

e Cojuz wie i potrafi;
e coijak powinna poprawic;
e jak ma sie dalej uczyd.

Umiejetnie skonstruowana informacja zwrotna opiera sie na tych kryteriach i dostarcza uczen-
nicy pozytywnych bodzcéw. Pomaga dalej pracowac, czyli realizowaé cel oceny ksztattujace;j.

Informacja zwrotna to szczegdélna interakcja nauczycielsko-uczniowska. Moze by¢ udzielana
pisemnie lub ustnie. Nauczycielka powinna zadbaé, by jasno (w jezyku zrozumiatym dla uczen-
nic) formutowac cele lekcji, poszczegdlnych prac i innych aktywnosci edukacyjnych oraz
okreslac¢ kryteria sukcesu (czyli co bedzie Swiadczyto o tym, Zze osoby osiggnety zatozone cele).
Wtedy uczennica moze sie spodziewac, czego bedzie dotyczyta informacja od nauczycielki.
Wazne, by udzielana informacja zwrotna spetniata warunki sprzyjajace jej przyjeciu. Sa to:

zrozumiaty jezyk;

odniesienie do kryteriéw sukcesu;

wzmochienie poczucia wartosci i sprawczosci osoby;
uruchomienie dialogu na temat dalszych postepéw w uczeniu sie.

Z uwagi na swoj charakter informacja zwrotna powinna byc¢ spersonalizowana - dopasowana
do uczennicy, oparta na efektach i procesie jej pracy. Aby byta efektywna i faktycznie pomogta
mtodej osobie w jej rozwoju, powinna zawieraé cztery elementy (Sterna, 2016) przedstawione
na ponizszym grafie.

Elementy
o Wyszczegdlnienie i docenienie dobrych elementdw pracy uczennicy

informacji

zwrotnej o Wskazanie tego, co wymaga poprawy lub dodatkowej pracy

o Sformutowanie wskazéwek dotyczacych tego, jak poprawi¢
lub ewentualnie rozwina¢ prace

o Przekazanie sugestii, w jakim kierunku uczennica powinna pracowac¢ dalej

Udzielajac informacji zwrotnej, nauczycielka powinna przede wszystkim doceni¢ mocne
strony pracy uczennicy - warto pamietac, ze sukcesy uskrzydlaja, wptywajg na wzrost wiary
we wtasne mozliwosci, budujg poczucie sprawstwa, a takze otwierajg osobe na przyjecie
komunikatu. Aby informacja spetnita swoja role, wazna jest wiara - zaréwno nauczycielki, jak
i uczennicy - ze jest ona w stanie poprawi¢ swoja prace.
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Do sukcesu w uczeniu sie mtoda osoba potrzebuje takze korekty popetnionych w pracy
btedéw. Nauczycielka powinna szczegélnie ostroznie formutowac krytyczny komunikat, aby
forma przekazu utatwiata jego przyjecie. Przydatne bedg takie zwroty jak: Widze, ze w pracy
brakuje..., Zaznaczytam pomyiki... i podobne. Przekazywanie uwag w formie komunikatu ,ja”
sprawia, ze uczennica odbiera je jako przejaw wsparcia i nauczycielskiej opieki, a nie jako che¢
wytykania btedéw. Jedli zauwazy, ze krytyka jest zyczliwa i konstruktywna, woéwczas przesta-
nie sie jej bac.

Uczennica powinna wierzy¢, ze jest w stanie poprawi¢ swojg prace. Musi tez wiedzie¢, jak
ma to zrobié¢, dlatego wazna jest precyzja przekazywanych przez nauczycielke instrukciji.
Najprosciej postugiwac sie zwrotami: Podaj..., Zastgp..., Popraw..., mozna takze da¢ osobie do
zrobienia podobne zadanie.

Kiedy uczennica poprawi prace, powinna wiedzie¢, na co ma zwréci¢ uwage w przysztosci.
Nauczycielka moze w ten sposéb zadbac o to, aby mtoda osoba poszerzyta i pogtebita posia-
dang wiedze, rozwijata swoje talenty i ksztatcita nowe umiejetnosci. Aby wskazéwki okazaty
sie naprawde rozwojowe i napedzajace, powinny by¢ odpowiednio sformutowane. Mozna na
przyktad podac konkretne propozycje na podniesienie jakosci pracy, uswiadomic¢ uczennicy
korzysci wynikajace z podjecia nowego wyzwania lub pokazac zachecajacy cel, ktory pobudzi
ja do pracy. Pomocne moga byc¢ takze pytania wzbudzajace refleksje na temat wykonanego
zadania. Ta cze$¢ informacji zwrotnej sprawia nauczycielkom szczegélne trudnosci, zwtaszcza
gdy praca nie jest dobra. Trzeba pamietad, ze przekazywanie wskazéwek ma charakter zindywi-
dualizowany, wiec warunkiem koniecznym jest dobre poznanie osoby, jej potrzeb i motywac;ji.

Zwréémy uwage, ze uczennicom nie bedzie tatwo przyja¢ informacji zwrotnej petnej nakazow
i powinnosci (np. musisz, powinnas). Lepiej wskaza¢ czynnosci, ktére osoba ma wykonaé (np.
oblicz, wyjasnij, powtérz). Warto tez wystrzegac sie stow: ale, jak zawsze itp., ktére ostabiaja
wczesdniej docenione obszary uczniowskiej pracy.

Dobrze skonstruowana, dopasowana do uczennicy informacja zwrotna pomaga budowacd
zaufanie do nauczycielki oraz sprzyja przejmowaniu odpowiedzialnosci za przebieg i efekty
uczenia sie. Formy udzielania informacji zwrotnej moga by¢ rézne, np.:

klasyczny komentarz do pracy uczennicy;

rézne kolory dtugopiséw dla kazdego elementu informacji zwrotnej;
tabela zawierajgca kryteria i miejsce do wpisania wskazéwek;

ustna informacja zwrotna;

umowne znaki i komentarz obok kryteriow sukcesu do danego zadania.

Elementami praktyki udzielania informacji zwrotnej sg tez samoocena oraz ocena kolezeriska.
Dzieki ich wprowadzeniu osoby w klasie uczg sie bra¢ odpowiedzialno$¢ za uczenie sie wtasne
i innych. Przy okazji pisania informacji dla kolezanki czy kolegi same bed3 sie uczyé¢, bo musza
zrozumie¢ temat. Ocena kolezenska zmniejsza rywalizacje, co wptywa pozytywnie na proces
uczenia sie. Uczennice widza, Ze taka ocena stuzy poprawie ich pracy, jest ksztattujaca. Jednym
ze sposoboéw oceny kolezenskiej moze by¢ technika dwie gwiazdy i jedno zyczenie, w ktorej
gwiazdami sg poprawne elementy, a zyczeniem - element do poprawienia.

Z kolei przez samoocene mozna zacheca¢ do wziecia odpowiedzialnosci za swoja nauke. Jesli
osoba potrafi ocenic, ile sie nauczyta i ile jeszcze musi sie uczy¢, aby osiggnac cel, to pomaga
jej to w uczeniu sie i czyni jg aktywna uczestniczka tego procesu. Wymienmy kilka korzysci
wynikajacych ze stosowania samooceny:
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Uczennice staja sie bardziej samodzielne i odpowiedzialne za swoja nauke.

Uczennice s3 zaangazowane w proces uczenia sie, bo rozumiejg, czego i po co sie ucza.
Rosnie ich poczucie wartosci, pewnos¢ siebie i motywacja do nauki.

tatwiej sie przyznaja, gdy czegos nie rozumieja, i chetniej zadaja pytania.

Samoocena moze by¢ elementem uczniowsko-nauczycielskiego dialogu. To swietna wskazéwka
dla nauczycielki, jak ma planowac proces nauczania. Pisemne samooceny mozna przechowy-
wac wraz z pracami uczennic w teczkach (portfolio). Systematyczne zbieranie takich informacji
umozliwi osobom w klasie $ledzenie wtasnego rozwoju, ktére przyczynia sie do budowania ich
poczucia wartosci i nadaje sens chodzeniu do szkoty.

Samoocena, podobnie jak informacja zwrotna, powinna zawierac cztery elementy. Jednym ze
sposoboéw jej dokonywania jest technika swiatet drogowych, ktéra polega na tym, ze uczen-
nice oceniajg swoja prace trzema kolorami:

e zielonym - praca bardzo dobra;
e 76ttym - z usterkami;
e czerwonym - staba.

Technika ta moze by¢ tez z powodzeniem stosowana do szybkiej diagnozy poziomu zrozumienia
poszczegdlnych zagadnien lub stopnia realizacji poszczegdlnych kryteriow sukcesu do zadania
lub dziatu.

Informacja zwrotna a kompetencje proinnowacyjne

Informacja zwrotna odgrywa niebagatelng role w ksztattowaniu kompetencji proinnowa-
cyjnych. Moze stanowié¢ podstawe do rozwijania kazdej z nich. Jest szczegdlnie pomocna
W nauce uczenia sie (zarzadzanie soba) - dzieki takiej informacji uczennica wie, jak zaplanowacé
taki proces. Wprowadzajgc ocene kolezenska, nauczycielka stwarza okazje do wspodtpracy
- wspodlnego uczenia sie, takze od siebie. Informacja zwrotna na temat jakos$ci wspotpracy
w grupie lub parze pozwala korygowac niepozadane zachowania. Jest takze kluczowa w roz-
wijaniu umiejetnosci samodzielnego myslenia i rozwigzywania problemoéw, pomaga bowiem
weryfikowac przyjete strategie rozumowania i uczy krytycznego patrzenia na wtasng prace.

Wiecej na temat informacji zwrotnej mozna przeczytaé miedzy innymi:

e na stronie projektu Szkota dla innowatora: https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/infor-
macja-zwrotna;

w publikacji Paula Blacka i in. Jak oceniac, aby uczyé? (2006);

w publikacji pod redakcjg Danuty Sterny Ucze w klasach mtodszych. Przyktady oceniania
rozwojowego w Szkotach Uczqcych Sie (2015);

w publikacji Danuty Sterny Ucze sie uczyé. Ocenianie ksztattujgce w praktyce (2016);

w publikacji Danuty Sterny W szkole jest OK. Ocenianie ksztattujgce w praktyce (2018);

w publikacji Merrill Harmin Jak motywowacé uczniéw do nauki (2018);

w publikacji Johna Hattiego Widoczne uczenie sie dla nauczycieli. Jak maksymalizowac site
oddziatywania na uczenie sie (2015).
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4.4, Przestrzen w klasie i szkole

Rearanzacja przestrzeni w istotny sposéb wptywa na klimat klasy i szkoty, dlatego byta bardzo
waznym elementem dziatan w Szkole dla innowatora. Dla wielu szkdt uczestniczacych w tym
projekcie okazata sie szczegdlnym doswiadczeniem. Zmienita ich patrzenie na role, jaka w pro-
cesie uczenia sie moze petni¢ budynek - klasy, korytarze czy wspdlne przestrzenie szkolne.

OECD definiuje przestrzen edukacyjnqg jako ,przestrzen fizyczng, ktéra wspiera wielorakie
i zréznicowane programy i pedagogiki nauczania/uczenia sie, w tym takie, ktére wykorzystujq
wspofczesne technologie; [przestrzen edukacyjna] to taka, ktéra demonstruje optymalne i efektywne
kosztowo wykorzystanie i uzycie budynkéw; taka, ktéra funkcjonuje w harmonii ze srodowiskiem
naturalnym; taka, ktéra zacheca do spotecznej partycypacji, zapewniajqc zdrowe, komfortowe, bez-
pieczne i stymulujgce warunki dla jej uzytkownikéw (Kuuskorpi, Cabellos Gonzalez, 2011).

Zmiana przestrzeni w szkole jest z reguty rozumiana jako przeprowadzenie remontu oraz do-
posazenie szkoty. W Szkole dla innowatora odesztysmy od takiego podejscia - potozytysSmy
nacisk na wptyw przestrzeni na dziatania uczennic. Gtéwnym celem byta poprawa warunkéw
i stworzenie klimatu do jak najlepszego uczenia sie mtodych oséb oraz wspierania ich aktywnosci
w zakresie wspotpracy i budowania relacji.

Planowanie zmiany przestrzeni w klasie i szkole

Przestrzen w szkole mozna przeksztatca¢ w wielu wymiarach (np. zmiana architektury, wy-
posazenia, koloréw, mebli). Mozna takze inaczej zorganizowaé miejsce codziennej pracy czy
wygospodarowac strefe odpoczynku. Ponizej przedstawiamy postulaty dotyczace optymalnej
przestrzeni edukacyjnej.

Przestrzen ) . . . .
e Dawac elastycznosé nauczycielkom i uczennicom

edukacyjna
powinna:

e Zachecac do wspdlnej pracy

o Sprzyja¢ budowaniu wzajemnych interakcji
o Nie rozpraszac

e Byc¢ bezpieczna, przyjazna i wspierajaca

W Szkole dla innowatora podczas wprowadzania zmian w przestrzeni wazne byto dla nas
uwzglednienie potrzeb réznych grup - przede wszystkim uczennic, ale takze nauczycielek
i rodzicow. PrzyjetySmy zatozenie, ze wszystkie te grupy wiaczamy w proces planowania
i podejmowania decyzji. Istotne byto réwniez wsparcie ekspertek.

W trakcie planowania zmiany nalezy juz na poczatku zadac kilka kluczowych pytan:

Jakie sg potrzeby osdb, ktore maja z tej przestrzeni korzystacé?

Do czego bedzie wykorzystywana nowa przestrzen?

W jaki sposéb zmiana bedzie wspierac procesy dydaktyczne?

Czy uczennice, nauczycielki i rodzice beda w stanie w petni korzystaé z mozliwosci, ktore
stworzy nowa przestrzen?

Odpowiedzi na te pytania s3 istotne i potrzebne, aby unikng¢ zaprojektowania przestrzeni,
ktére pomimo zainwestowania srodkdow i pracy nie bedg wykorzystywane.
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Warto pamietaé, ze rearanzacja nie zawsze musi sie wigza¢ z duzymi naktadami finansowymi.
Jedng z najprostszych i najtatwiej dostepnych metod zmiany przestrzeni jest zwykte zrobienie
porzadku - wyniesienie lub oddanie niepotrzebnych sprzetéw, gadzetéw, ozdbb, drobiazgdw.
Jest to szczegdlnie istotne w przypadku niewielkich klas lub duzej liczby uczennic.

Nalezy uwzgledni¢ aspekty fizyczne zmiany przestrzeni. Przyda sie tu pomoc ekspertki, ktora
moze doradzi¢, jak zapewni¢ odpowiedni dostep swiatta, zadbac o estetyke, bezpieczenstwo
czy wyttumienie hatasu. Zaréwno naturalne $wiatto, jak i ograniczenie hatasu wptywajg na
osiagganie przez uczennice lepszych wynikéw w nauce.

Przy szukaniu pomystéw na zmiany warto podpatrywaé rozwigzania zastosowane w innych
placéwkach. Nie zachecamy jednak do wdrazania tych rozwigzan jeden do jednego. Konieczne
jest uwzglednienie specyficznych uwarunkowan szkoty i klasy, aktywnosci uczennic, zwycza-
jéw, potrzeb, spotecznosci lokalnej, tradycji i gotowosci ludzi na zmiane.

Podstawg do analizy przestrzeni szkoty i klasy oraz do planowania
zmian moze by¢ lista sprawdzajaca, czy dana przestrzern pomaga sie
uczyc. Lista zostata opracowana w projekcie Szkota dla innowatora.

https:/pomagajsieuczyc.ceo.org.pl/wp-content/uploads/sites/4/
2021/10/checklist-ok.pdf.

Partycypacyjnos¢ procesu planowania i wprowadzania zmian

Przestrzen, w ktorej przebywamy, wptywa na to, jak sie zachowujemy i jak dziatamy - modeluje
nasze aktywnosci. Dlatego jest tak wazna przy wsparciu procesu uczenia sie.

Uczennice - mimo ze sg najwazniejsze w procesie edukacji - maja z reguty niewielki wptyw na
to, jak wyglada przestrzen szkolna. Dyrekcji i nauczycielkom czesto wydaje sie, ze dobrze znaja
potrzeby mtodych osdéb i nie musza pytac ich o opinie. Wazne jest jednak, zeby w rozmowy
0 zmianie zaangazowac rozne interesariuszki - nie tylko nauczycielki i dyrekcje, ale takze
uczennice, rodzicéw i inne osoby pracujace w szkole.

Szczegdlna i trudna rola w procesie planowania zmiany przestrzeni przypada dyrektorce. Zaan-
gazowanie spotecznosci szkolnej i uwzglednienie jej gtosu nie jest wcale proste. Wymaga otwar-
tosci, ale tez uwaznego zaprojektowania przebiegu zmian. Moze wydtuza¢ czas podejmowania
decyzji, ponadto istnieje ryzyko pojawienia sie nie do konca realnych pomystéw. Warto jednak
zaplanowac ten proces i uwaznie go zrealizowac.

Witaczanie uczennic w proces decydowania, co i jak moze by¢ zmienione w szkole, daje im
poczucie sprawstwa, a takze uczy samodzielnosci i odpowiedzialnosci - za siebie, inne osoby
i za otoczenie. Angazowanie moze miec rézny zakres: moze ograniczyc sie jedynie do rzetel-
nego informowania o planowanych zmianach, ale tez np. uwzgledni¢ konsultowanie decyzji
czy dotaczenie mtodziezy do inicjatywy dorostych. Mozna spyta¢ uczennice, jak szkota zaspokaja
ich codzienne potrzeby (np. kontaktu, relacji lub odosobnienia i regeneracji uwagi). Czesto
mtode osoby wykazujg sie réwniez duza pomystowoscia we wskazywaniu niskokosztowych
rozwigzan. Najwyzszym poziomem wiaczania jest wspétdecydowanie uczennic o zmianach
wprowadzanych w szkole lub wskazanie okreslonych zagadnien, o ktérych mtodziez zadecy-
duje zupetnie samodzielnie.
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Klimat pracy w szkole

Aktywnos$¢ uczennic w szkole to nie tylko nauka poszczegdlnych przedmiotéw, ale tez czas
budowania i rozwijania kompetencji.

Zmiana przestrzeni placowki w Szkole dla innowatora opierata sie na zatozeniu, ze otoczenie fizyczne
jest niezwykle istotne przy tworzeniu odpowiedniego klimatu do uczenia sie i nawigzywania
relacji. Przy mysleniu o zmianie przestrzeni w szkole trzeba zadac sobie wazne pytania:

e Co robimy w szkole i klasie?
e Jakie aktywnosci podejmujg nauczycielki i uczennice?
e Co robimy wspdlnie, a co indywidualnie?

Dopiero znajac odpowiedzi, mozna tworzy¢ nowe przestrzenie lub zmieniac juz istniejace.
Przydaje sie tutaj wielofunkcyjnos$¢ zastosowanych rozwiazan. Przestrzen moze z jednej stro-
ny zachecac do podejmowania pewnych aktywnosci, a z drugiej ograniczaé niektére dziatania.
Czesto jest to aspekt pomijany, bo wystréj szkoty wydaje sie czyms$ oczywistym i trudnym do
zmiany, niemal niewidocznym dla oséb stale przebywajacych w tym otoczeniu.

Sala lekcyjna - wystréj i wyposazenie

Uczennice spedzajg w klasach szkolnych wiekszos¢ swojego czasu. Dlatego tak istotne jest $wia-
dome ksztattowanie wygladu sal lekcyjnych.

Uczeniu sie sprzyjaja: uporzadkowanie przestrzeni klasy, stonowane, naturalne kolory oraz
uwazne i celowe podkreslenie wybranych elementéw wyposazenia potrzebnych w danym
momencie do pracy.

Szkolna przestrzen powinna uspoteczniaé proces uczenia sie (zachecaé do pracy zespotowej
na zajeciach i poza nimi), a jednoczesnie stwarza¢ mozliwosci pracy indywidualnej, skupienia
i wyciszenia. Uczy¢ sie mozna tez od siebie nawzajem, nie tylko od nauczycielki. Niestandardowe
ustawienie krzeset i stolikdw (np. w postaci wysp) umozliwia prace zespotowa oraz wymiane in-
formaciji, pozwala tez nauczycielce krazy¢ miedzy osobami, wspierac je i monitorowac ich prace.

Ustawienie mebli w czasie lekcji moze by¢ bardzo rézne. Powinno zaleze¢ od tego, co sie dzieje
na zajeciach i jakiego rodzaju aktywnosci sg realizowane. Dlatego wazna jest tez elastycznos¢
zastosowanych rozwigzan oraz mozliwosc szybkiego przearanzowania klasy.

Znane od wielu lat tradycyjne i najbardziej powszechne ustawienie tawek w klasie szkolnej (czyli
dwu- lub jednoosobowe tawki stojgce w rzedach przed biurkiem nauczycielki) nie jest optymalne.
Nie stymuluje uczniowskich i nauczycielskich aktywnosci, ktore wspierajg skuteczne uczenie sie.
Nie zacheca do wspdtpracy (szczegdlnie gdy tawki sg jednoosobowe), tworzy sztywna hierarchie,
nie pozwala na przyjmowanie innych niz standardowe rél, sprzyja nauczaniu podawczemu. Zam-
kniety uktad tawek uniemozliwia swobodng wspdtprace i wymiane informaciji.
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Klasyczny uktad sprzyja pracy indywidual-
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Obecnie na rynku sg dostepne sprzety, ktére umozliwiajg elastyczne stosowanie bardzo
réznych rozwigzan, np. ustawienie stotéw dla 3 czy 5 oséb.

W Szkole Podstawowej nr 51 im. Jana Pawta Il w Lublinie zmieniono wyposazenie klasy,
aby byto bardziej elastyczne. Dzieki odpowiednim tawkom i krzestom mozna szybko
i tatwo zmienic ich ustawienie, umozliwiajac uczennicom prace indywidualng, w parach
i mniejszych lub wiekszych grupach. Mozna takze stworzy¢ przestrzen do prezentacji
wynikéw wspdlnej pracy na forum klasy.

Zdjecie nr 1 - Sala lekcyjna w Szkole Podstawowej nr 51 im. Jana Pawta Il w Lublinie

Nauczycielka moze takze czasowo lub stale zrezygnowac ze swojego biurka lub ograniczy¢
jego funkcje, np. poprzez przesuniecie go na bok klasy. Dzieki temu ma tatwiejszy dostep do
wszystkich oséb i zacheca je do zadawania pytan lub proszenia o pomoc.

Zmiana ustawienia tawek jest praktycznie bezkosztowym i tatwym do wprowadzenia sposo-
bem rearanzacji przestrzeni. Ma ona realny wptyw na zachowania uczennic i sposéb ich ucze-
nia sie oraz budowanie relacji.

Przestrzenie szkolne poza klasa

Wprowadzenie zmian w przestrzeniach wspdélnych szkoty moze pozytywnie wptyngé na
uczniowskie i nauczycielskie zachowania. Wazne jest wykorzystanie przestrzeni poza klasa
(takich jak np. korytarze, hol, stotdwka, czy biblioteka) do tworzenia mozliwosci interakcji
i budowania relacji.

Korytarze i hole czesto petnig w szkotach jedynie funkcje komunikacyjne. Wygospodarowanie
w nich miejsca i ustawienie kanap czy foteli oraz stolikdw pozwala stworzy¢ przestrzen do
wzajemnych interakgcji, takze poza lekcjami. W niewykorzystanych czesciach holu czy biblioteki
mozna stworzy¢ kaciki do gier lub czytania.

Nie nalezy zapominac¢ o miejscach do aktywnosci indywidualnych, w tym o przestrzeniach,
ktérych wyposazenie umozliwi uczennicom wyciszenie sie, izolacje i relaks.
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W Zespole Szkolno-Przedszkolnym im. Marii Konopnickiej w Kamienicy zmieniono wyglad
korytarzy szkolnych, ktére przed rearanzacjg byty puste i petnity jedynie funkcje komu-
nikacyjna. Wstawiono kanapy i stworzono kaciki do gier i wspdlnego spedzania czasu.

Zdjecie nr 2 - Korytarz szkolny w Zespole Szkolno-Przedszkolnym w Kamienicy

Zadbano takze o miejsce do wyciszenia sie i relaksu.

Zdjecie nr 3 - Sala lekcyjna z hamakami w Zespole Szkolno-Przedszkolnym w Kamienicy

Przestrzeniami, o ktore warto zadbaé, sg takze wejscie do szkoty oraz teren bezposrednio do
niej przylegajacy. Odpowiednio zadbane sg wizytéwka szkoty, zapraszaja do wejscia i komuni-
kuja jej przyjazne nastawienie do uczennic, rodzicow i goscin.
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Szkota powinna tez pokazywad, ze jest wazng czescia lokalnej spotecznosci. Warto pomyslec
o przestrzeniach zaprojektowanych z myslg o rodzicach (np. o strefie oczekiwania) oraz zad-
bac¢ o czytelnosc¢ i widocznosc informaciji. Istotne jest takze pamietanie o lokalnych tradycjach
i pokazanie tego dorobku uczennicom. Dobrym pomystem mogg by¢ ciekawe eksponaty po-
chodzace z okolic, zdjecia czy inne elementy pokazujace losy mieszkanek.

Zespo6t Edukacyjny w Podmoklach Matych bardzo dba o przestrzen zaréwno w samym
budynku, jak i w otoczeniu szkoty.

Jest tu izba pamieci, a na zewnatrz mozna zobaczy¢ eksponaty pokazujgce lokalng
historie i tradycje. Szkota pielegnuje wiezi z lokalng spotecznoscia.

Zdjecie nr4i 5 - izba pamieci i miejsce z eksponatami (2 zdjecia)
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Stwarza
jednoczesnie
warunki do
komfortowej
nauki, wypoczynku
i utrzymywania
relacji pomiedzy
dzie¢mi

Uwzglednia
potrzebe pracy
indywidualnej

w klasie i poza nia.
Daje mozliwos¢
wyciszenia sie,
wtedy kiedy tego
potrzebuja

(np. kacik pracy
indywidualnej)
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/

Utatwia
prowadzenie zaje¢
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uczennic
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i stonowana,
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doswietlona

i wyciszona

- utatwia

prace w skupieniu

N\

Hjun

PRZESTRZEN
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Graf 4.4. Cechy przestrzeni edukacyjnej po dobrze przeprowadzonej rearanzacji. Opracowanie wtasne
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- Przeczytaj wiecej w przewodniku Przestrzen, w ktorej dobrze sie uczy autor-
stwa Alicji Pacewicz. Powstat on w projekcie Szkofa dla innowatora. Znaj-

dziesz tam dodatkowe informacje na temat przestrzeni szkoty i klasy oraz
rozwigzan stosowanych w réznych szkotach w Polsce i na Swiecie.

https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2021/06/
Przestrze%C5%84-w-kt%C3%B3rej-dobrze-si%C4%99-uczy-A.-Pacewicz.pdf

Wiecej na temat przestrzeni edukacyjnych mozesz przeczytaé miedzy innymi:

na stronie projektu Szkota dla innowatora: https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/rearan-
zacja-szkoly/;

na stronie poswieconej przestrzeni edukacyjnej w serwisie CEO: https:/pomagaj-
sieuczyc.ceo.org.pl/tematy/przestrzen-w-edukacji/;

w publikacji Matgorzaty Leszko, Agnieszki Czachowskiej i Alicji Pacewicz Zmiana
(w) przestrzeni edukacyjnej. Dobre praktyki architektoniczne i funkcjonalne z warszawskich
szkot i przedszkoli (2019);

w publikacji Centrum Edukacji Obywatelskiej Przestrzen fizyczna i architektoniczna.
Przestrzenie edukacji 21. (2016).

4.5. Zadbanie o dobrostan uczennic

Czym jest dobrostan? Dlaczego jest wazny?

Pojecie dobrostanu staje sie w ostatnich latach coraz bardziej popularne. Warto wiec zada¢
sobie pytanie, co tak naprawde sie pod nim kryje. O dobrostanie méwimy wtedy, gdy:
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mamy swiadomos¢ wiasnego potencjatu;

jeste$Smy odporne na stres;

dbamy o dobre samopoczucie fizyczne;

mamy poczucie sensu (celowosci dziatan);

mamy poczucie przynaleznosci do szerszej spotecznosci (WHO, 2001).

o Swiadomos¢ wiasnego potencjatu

Dobrostan

e Odpornos¢ na stres
e Dobre samopoczucie fizyczne
e Poczucie sensu

e Poczucie przynaleznosci


https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2021/06/Przestrzeń-w-której-dobrze-się-uczy-A.-Pacewicz.pdf
https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2021/06/Przestrzeń-w-której-dobrze-się-uczy-A.-Pacewicz.pdf
https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/rearanzacja-szkoly/
https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/rearanzacja-szkoly/
https://pomagajsieuczyc.ceo.org.pl/tematy/przestrzen-w-edukacji/
https://pomagajsieuczyc.ceo.org.pl/tematy/przestrzen-w-edukacji/

Co wazne, dobrostan wymaga ciagtej troski. Jest odczuwany na poziomie osobistym, ale nie
bez znaczenia s3 takze wiezi rodzinne, wspierajace relacje i funkcjonowanie w bezpiecznym
srodowisku (Department of Education of Ireland, 2022). Takim niewatpliwie powinna by¢
szkota - miejscem, w ktédrym mtoda osoba rozwija swéj potencjat w relacji z rowiesniczkami
i dorostymi.

W ostatnich latach coraz czes$ciej méwi sie o potrzebie dbatosci o dobrostan uczennic w Polsce.
W tym kontekscie alarmujace sg informacje o pogarszajacej sie kondycji psychicznej mtodych
ludzi, szczegdlnie po doswiadczeniach edukacji zdalnej. Z raportu Rozmawiaj z klasq Fundacji
Szkota z Klasg (2021) wynika, Ze w oczach nauczycielek uczennice majg niskie poczucie wiasnej
wartosci, Zle odnajduja sie w relacjach réwiesniczych, nie majg zaufania do oséb nauczajacych
i cierpia z powodu braku zainteresowania ze strony rodzicow. Wedtug autorek raportu szkota
przestata by¢ miejscem rozwoju, wspdélnego dorastania i uczenia sie, a zmienita w przestrzen
do realizowania podstawy programowej. Oznacza to model pracy opierajacy sie gtdwnie na
metodach podawczych, nastawiony na przekazywanie wiedzy, testowanie, wystawianie ocen
i przygotowywanie do egzaminow.

Takie dziatania dtugofalowo sie nie sprawdzaja. W $wiecie tak bardzo naznaczonym zmiang
i nieprzewidywalnoscia proces edukacyjny oparty na uczniowskiej biernosci oraz transmisyjnej
roli nauczycielki jest niewystarczajacy. Rozwijanie kompetencji musi sie opiera¢ na podmio-
towosci i sprawczosci oséb uczacych sie, na tworzeniu sytuacji edukacyjnych, w ktérych osoby
angazuja sie, wspotpracuja, popetniajg btedy i podejmuja refleksje. Wszystko to w bezpiecz-
nym srodowisku - wspierajacym, zachecajagcym do wzmacniania potencjatu mtodych ludzi
i tego, w czym sg dobrzy. Nie da sie takiego srodowiska stworzy¢ bez zadbania o dobrostan
dzieci i mtodziezy.

Jak dbaé¢ o dobrostan uczennic w klasie?

Nauczycielka ma znaczacy wptyw na dobrostan swoich uczennic. Odpowiada za szereg
waznych elementéw, ktére tworza klimat sprzyjajagcy nabywaniu kompetencji oraz - szerzej
- uczeniu sie i rozwijaniu potencjatu:

e Dbato$¢ o pozytywna atmosfere na zajeciach - zyczliwa i petna szacunku postawa
wobec uczennic sprzyja efektywnosci proceséow edukacyjnych (uczymy sie lepiej, gdy
mamy poczucie bezpieczenstwa).

e Poznawanie uczennic i budowanie bliskich relacji z nimi - warto zacza¢ od poznania
dzieci i mtodziezy, ich pasji, zainteresowan, marzen i dylematdw, z ktérymi sie mierza.

e Stuchanie uczennic - czesto wymaga od nauczycielki wyjscia z roli przekazicielki wiedzy,
praktykowania uwaznosci, a takze podazania za dzieckiem. Stuchanie wzmacnia pod-
miotowos$¢ mtodych ludzi, daje im poczucie, ze sg wazni. Obejmuje réwniez pozyskiwa-
nie informacji zwrotnej od uczennic (na przyktad na temat tego, co pomaga im sie uczyc).

e Docenianie uczennic - przeciwienstwo przytapywania na btedach (w czym niestety
czesto przoduje polska szkota). To ktadzenie akcentu na rozwijanie mocnych stron dzieci
i mtodziezy, skupianie sie na tym, w czym uczennice s3 i chca by¢ dobre.

e Wprowadzanie przejrzystych zasad pracy - bardzo wazne w budowaniu bezpiecznej
atmosfery. Pozwala okresli¢ ramy dziatania, nadaje wspodlnej pracy pewna przewidy-
walnosé. Do dobrych praktyk nalezy wtgczanie uczennic w proces tworzenia zasad, co
wzmacnia odpowiedzialno$¢ mtodych oséb.

e Dawanie uczennicom wyboru - to praktyka, ktéra wzmacnia sprawczos¢ i ksztattuje
odpowiedzialno$¢ dzieci i mtodziezy. Moze oznacza¢ decydowanie o konkretnych zada-
niach do realizacji, o temacie projektu czy przebiegu i organizacji klasowego wydarzenia.

e Podejmowanie refleksji przez uczennice - pomaga rozwija¢ $wiadomos¢ i odpowie-
dzialnosé, nie tylko za proces uczenia sie. Moze obejmowac autorefleksje, na przyktad
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postawione na zakonczenie lekcji pytania (Czego sie dzisiaj nauczytam?, Co mnie
zainteresowato?, O czym chce sie dowiedzie¢ wiecej?), na ktore uczennice odpowiadajg
indywidualnie, robigc notatke, albo w parach, wymieniajac sie do$wiadczeniami.

e Praca z uczennicami na zajeciach wychowawczych - odnoszenie sie do tematéw zwia-
zanych z dobrym samopoczuciem, pasja, aktywnym trybem zycia, sposobami radzenia
sobie ze stresem czy po prostu definiowaniem i wzmacnianiem mocnych stron.

¢ Nieobcigzanie uczennic nadmierng liczbg zadarn domowych - to istotny aspekt nauczy-
cielskich dziatan. Zadawanie z sensem (uwzgledniajgce czas potrzebny dzieciom
i mtodziezy nie tylko na odpoczynek, ale takze na pielegnowanie pasji) oznacza prze-
myslane i celowe zadania do wykonania po lekcjach.

e Wspdtpraca z innymi nauczycielkami uczacymi w danej klasie - pozwala spojrzec szerzej
na sytuacje poszczegdlnych oséb, dynamike grupy, a takze na procesy edukacyjne.

Wymienione aspekty powinny by¢ przedmiotem codziennej uwaznosci i troski nauczycielki,
ktora tworzy takg kulture pracy z dzie¢mi i mtodzieza, by wzmacniac ich podmiotowos¢, zachecac
do wspodtpracy i pozwalac im rozwija¢ $wiadomosé wtasnego potencjatu. To dziatania bedace
czescig modelu pracy, a nie czym$ dodatkowym, realizowanym akcyjnie i pozalekcyjnie.

Codzienna uwaznos$¢ oraz dbanie o uczniowski (i nauczycielski) dobrostan w ramach prowa-
dzonych zaje¢ przedmiotowych majg kluczowe znaczenie. To wtasnie na zajeciach przed-
miotowych nauczycielki i uczennice spedzajg najwiecej czasu. Jednocze$nie mozna zadbad
o dobrostan w szczegdlny sposéb (np. w ramach godzin do dyspozycji wychowawczyni)
- samodzielnie poprowadzi¢ dodatkowe zajecia albo zaprosi¢ pedagozke szkolng lub psy-
cholozke. Zajecia moga dotyczy¢ praktyk uwaznosci albo sposobdw radzenia sobie ze stre-
sem, ale tez integrowac, budowad poczucie wspédlnoty i sprawstwa uczennic. Inspiracje do
takich spotkan znajduja sie w przewodnikach, zestawach narzedzi i publikacjach wskazanych
na koncu podrozdziatu.

Jak dbaé o dobrostan uczennic w szkole?

Dbatos¢ o dobrostan dzieci i mtodziezy zaczyna sie od troski o dobrostan nauczycielek, ktore
réwniez powinny by¢ traktowane podmiotowo i mie¢ wptyw na dziatania szkoty. W tym
obszarze nieoceniona jest postawa dyrektorki - liderki, ktéra ma gotowos$¢ do dzielenia sie
przywédztwem edukacyjnym, tworzenia warunkéw do rozwoju kadry pedagogicznej (ucze-
nia sie od siebie nawzajem, wspierania, wspdlnego rozwigzywania probleméw, a takze rozwi-
jania placéwki) oraz zapewnienia wysokiej jakosci procesow edukacyjnych, wychowawczych
i opiekunczych.

Szkota, ktora dba o dobrostan, to miejsce, w ktérym:

e Uczennica ma gtos, wybér i wptyw - oznacza to zapewnienie mtodym osobom warunkow
do aktywnego i samodzielnego dziatania, na przyktad w ramach samorzadu uczniowskiego
(SU). Do dobrych praktyk nalezy nie tylko wybor przewodniczacej i wiceprzewodniczacej
SU, ale takze nauczycielek-opiekunek (na ustalong wczesniej kadencje). Watro, by uczen-
nice we wspodtpracy z dorostymi przygotowaty plan dziatan SU. Przyktady wielu szkot
pokazuja, jak istotne jest stworzenie przestrzeni do podejmowania inicjatyw przez
mtodych ludzi, a takze mozliwos¢ koordynowania wydarzen szkolnych we wspétpracy
z nauczycielkami, rodzicami i absolwentkami placéwki. Czynnikiem wzmacniajacym
uczniowska sprawczosc jest rowniez mozliwos$¢ spotkan z dyrekcjg szkoty - na przyktad
w ramach cyklicznych wspadlnych konsultacji.

e Rozwija sie uczniowskie kompetencje, ktére sg przydatne poza szkotg - w praktyce
oznacza to systemowg (na poziomie szkolnym) zmiane metod i sposobow pracy z dzie¢mi
i mtodzieza. Bardziej efektywny proces mozna zapewni¢ miedzy innymi poprzez wzmac-

72



nianie liderek zmiany oraz dobrze zaplanowany i spéjny model nadzoru pedagogicznego
(wspierajacego), w tym takze szkolen dla kadry.

e Zmienia sie przestrzenie edukacyjne - stuzg one wprowadzaniu modelu edukacji opartej
na wspotpracy. To na przyktad elastyczno$¢ w ustawianiu stolikdéw w klasach (ksztatt
podkowy, wyspy), zaaranzowanie kacika pracy warsztatowej z potrzebnymi przyborami,
miejsce do cichej pracy indywidualnej lub miejsce do wyciszenia. Przestrzenie powinny
tez zapewniac godne warunki do wspdlnego spedzania czasu na przerwach (dzieci moga
usigsé¢ na sofach, pufach lub tawkach zamiast na podtodze).

e Praca wychowawcza jest wazna - wychowawczynie majg zapewnione wsparcie dyrekcji
oraz psycholozki i pedagozki. Wspdlnie wypracowuje sie rozwigzania. Do dobrych
praktyk nalezy prowadzenie prac zespotu wychowawczego warsztatowo, a nawet na
ksztatt superwizji. To réwniez przygotowywanie godzin wychowawczych angazujacych
dzieci i mtodziez, odnoszacych sie do ich zycia. Istotne jest oczywiscie zapewnienie
pomocy psychologiczno-pedagogicznej, by nie tylko reagowac na problemy, ale i zadba¢
o odpowiednie warunki do rozwoju (miedzy innymi zapewni¢ dostosowania wynikajace
z opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej).

e Aktywno$¢ uczennic jest doceniania - nie tylko na polu konkurséw przedmiotowych,
ale takze sportowych, artystycznych i spotecznych. Oznacza to takze prowadzenie lekgji,
miedzy innymi wychowania fizycznego, w taki sposob, by zacheca¢ do ruchu, dbatosci
o forme i zdrowego trybu zycia.

e Wspodtpracuje sie z rodzicami - nie ogranicza sie w tym do informowania o postepach
dziecka w nauce czy o ewentualnych problemach. Wazne, by stworzy¢ warunki do
szerszej wspotpracy: przygotowywania wspolnie wydarzen klasowych lub szkolnych,
konsultowania, dawania i pozyskiwania informacji zwrotnej. Do dobrych praktyk nalezg
miedzy innymi wspdélne dyzury dyrektorki szkoty i przewodniczacej prezydium rady
rodzicow oraz cykliczne spotkania (takze on-line) dyrekcji z rodzicami.

Temat uczniowskiego dobrostanu jest wieloptaszczyznowy. Wazne, by byt obecny w $wiado-
mosci 0séb pracujacych z dzie¢mi i mtodziezg jako realna potrzeba, o ktérg trzeba zadbadé, by
lepiej wspiera¢ mtodych ludzi w rozwoju.

- Przeczytaj wiecej w przewodniku Jak wspiera¢ dobrostan uczennic
i uczniéw w szkole? autorstwa Doroty Kuleszy-Tatan. Przewodnik powstat
w projekcie Szkota dla innowatora. Znajdziesz tam dodatkowe informacje
na temat dobrostanu oraz konkretne ¢wiczenia, ktére mozesz wykorzystac
W pracy ze swoimi uczennicami.

https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2021/03/
dobrostan-przewodnik.pdf

Wiecej na temat dobrostanu mozesz przeczytaé¢ miedzy innymi:

e w publikacji Snel Eline Uwaznosc¢ i spokdj zabki (2016);

e w publikacji Snel Eline Daj przestrzen i bqdz blisko. Mindfulness dla rodzicéw i ich nastolatkéw
(2018);

e w publikacji Anny Konarzewskiej By¢ (nie)zwyktym wychowawcq. Scenariusze lekcji wycho-
wawczych dla uczniéw klas starszych szkoty podstawowej oraz ponadpodstawowej (2019);

e w publikacji Katherine Weare Szczesliwi nauczyciele zmieniajq swiat. Praktyka uwaznosci
dla nauczycieli i uczniéw (2018);

e w publikacji Ewy Radanowicz, Matgorzaty Taraszkiewicz i Zuzanny Taraszkiewicz Tu dba sie
o dobrostan (2021).
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Krok trzeci - systematyczne tworzenie sytuaciji
edukacyjnych sprzyjajacych rozwojowi
kompetencji uczniow

Agnieszka Arkusinska, Magdalena Bogustawska, Michat Lisicki,
Matgorzata Skura, Janina Stojak, Jedrzej Witkowski

5.1. Sposoby rozwijania kompetencji uczniéw i znaczenie systematycznosci
oddziatywania

Zgodnie z opisanymi w drugim rozdziale zatozeniami i przyjetym modelem rozwijania kompe-
tencji proinnowacyjnych kluczowe znaczenie w tym procesie ma systematyczne tworzenie
sytuacji edukacyjnych, w ktérych uczen nabywa nowe kompetencje lub doskonali te juz po-
siadane. Takie sytuacje edukacyjne tworzy nauczyciel, korzystajac z catej wiedzy i wszystkich
umiejetnosci ze swojego dydaktycznego repertuaru. Czerpie przy tym z wiedzy o procesach
uczenia sie, korzysta z rozmaitych podejs¢ dydaktycznych, stosuje wybrane metody oraz tech-
niki nauczania i oceniania, aplikuje je, przygotowujac przedmiotowe i interdyscyplinarne pro-
gramy nauczania oraz realizujac z uczniami zadania edukacyjne.

Skuteczne podejscia, metody i techniki nauczania

W kolejnych podrozdziatach zostaty opisane podejscia dydaktyczne, metody i techniki, ktére
okazaty sie skuteczne w rozwijaniu kompetencji proinnowacyjnych u ucznidéw biorgcych udziat
w projekcie Szkota dla innowatora.

Wszystkie te rozwigzania sg oparte o konstruktywistyczne zatozenia, zgodnie z ktérymi to oso-
ba uczaca sie jest podmiotem procesu uczenia sie i w okreslonych sytuacjach edukacyjnych
(najczesciej w interakcji z innymi) tworzy w swoim umysle reprezentacje, ktore odpowiadajg
wiedzy deklaratywnej i proceduralnej. Nastepnie na ich bazie stopniowo rozwija umiejetnosci,
ktére wzmocnione postawami stajg sie kompetencjami - zdolnoscig podejmowania okreslo-
nych dziatan, czyli zastosowania w praktyce tego, czego wczesniej sie nauczyta.

Punktem wyjscia jest teoria spotecznego uczenia Alberta Bandury (2020) i oparte o nig stra-
tegie zwigzane ze stopniowym budowaniem samodzielnosci ucznia poprzez modelowanie.
Z modelowania i teorii spotecznego uczenia sie wyrastajg pozostate prezentowane tutaj i ap-
likowane w projekcie podejécia, m.in. rozwazania dotyczace budowania wiedzy proceduralnej,
whnioski na temat nauczania bezposredniego oraz wykorzystywania edukacyjnych rusztowan.
Budujac profil nauczyciela przygotowanego do skutecznego rozwijania kompetencji proin-
nowacyjnych ucznidw, sformutowalismy trzy standardy. Jednym z nich jest biegtos¢ w tworze-
niu warsztatu pracy sprzyjajgcego rozwijaniu kompetencji proinnowacyjnych, czyli:
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e stosowanie odpowiednich strategii dydaktycznych;
e monitorowanie procesu uczenia sie i wprowadzanie modyfikacji;
e systematyczne tworzenie odpowiednich dla siebie narzedzi.

Oznacza to, ze nauczyciel powinien swobodnie stosowac (znaé, rozumie¢ i wykorzystywac
zaleznie od postawionych celéw) wiele podejs¢, metod i technik.

-> Przeczytaj wiecej w opracowaniu Standardy rozwoju umiejetnosci
nauczycieli ksztatcqcych kompetencje proinnowacyjne autorstwa Kingi Biatek
i Magdaleny Swat-Pawlickiej. To narzedzie, ktére wyznacza cele i kierunki
rozwoju nauczycieli. Standardy sg zapisane w formie tabel pokazujacych
kolejne kroki w rozwoju poszczegdlnych umiejetnosci nauczycieli.

W dokumencie opisano kilka obszaréw praktyki nauczycielskiej wspiera-
jacych rozwdj kompetencji proinnowacyjnych uczniéw. Standardy moga
stuzy¢ samoocenie (autoewaluacji) pracy nauczyciela lub stac¢ sie podstawa
do wspierajacej informacji zwrotnej podczas ewaluacji rozwojowej dokony-
wanej przez dyrektora czy tez podczas ewaluacji kolezenskiej.

https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2022/08/
Standardy-rozwoju-umiejetnosci-nauczycieli-ksztalcacych-kompetencje-
proinnowacyjne-uczniow.pdf

Program wsparcia kompetencyjnego dla nauczycieli w projekcie Szkota dla innowatora ma po-
szerza¢ repertuar dydaktyczny kadry pedagogicznej o rozwiazania, ktorych skutecznosé
zostata sprawdzona w badaniach edukacyjnych i ich metaanalizach. Dla zespotu projektu
istotne byto jednoczesnie unikanie fatszywych, nienaukowych opozycji pomiedzy metodami
aktywizujacymi i podajacymi czy rolami nauczyciela aktywizujacego i facylitujacego (Hattie,
Yates, 2014). Na kolejnym grafie przedstawiono proponowane w projekcie sposoby rozwijania
kompetencji proinnowacyjnych.
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Graf 5.1. Sposoby rozwijania kompetencji proinnowacyjnych stosowane w projekcie Szkofa dla innowatora.
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Potrzeba systematycznosci oddziatywan

Nabywanie kompetencji proinnowacyjnych w szkole jest mozliwe. Ksztattuje je catos¢ szkol-
nego doswiadczenia ucznia. Nie da sie wiec skutecznie i catoSciowo rozwijac¢ ich jedynie
w ramach ,kursu na innowatora”, zaje¢ pozalekcyjnych czy pojedynczych zajeé¢ przedmio-
towych. Rozwijanie kompetencji wspotpracy, rozwigzywania problemoéw, zarzadzania soba,
liderowania i samodzielno$ci myslenia wymaga cato$ciowej zmiany w szkole, w tym zauwaza-
nia, ze zdobywanie kompetencji jest procesem spotecznym.

W wielu szkotach nauczyciele podejmuja ciekawe, wartosciowe inicjatywy rozwijajagce wyb-
rane kompetencje proinnowacyjne. Wiekszos¢ takich propozycji ma jednak charakter akcyjny
i punktowy. Dla powodzenia procesu ksztattowania kompetencji proinnowacyjnych koniecz-
ne jest wypracowanie rozwigzan, ktdre pozwolg w systematyczny, skuteczny sposéb rozwi-
ja¢ kompetencje proinnowacyjne w ramach nauczania przedmiotowego oraz dziatan profilak-
tyczno-wychowawczych.

Systematycznos¢ ma kluczowe znaczenie, nie da sie bowiem jednym projektem edukacyjnym
nauczy¢ liderowania. Nie da sie tez kilkoma ¢wiczeniami wypracowac postawy nonkonformiz-
mu poznawczego czy na jednym warsztacie zbudowaé odwagi uczniéw i sity potrzebnej im do
rozwijania swoich pasji i zainteresowan oraz planowania wtasnej przysztosci.

Wedtug stownikéw jezyka polskiego systematycznosé to wykonywanie czynnosci regularnie
i doktadnie, metodycznie, wedtug przyjetych zasad, w ramach pewnego planu, ktéry prowa-
dzi do osiaggniecia postawionego sobie celu. Przenoszac te refleksje na grunt rozwijania kom-
petencji proinnowacyjnych ucznidow wychodzimy z zatozenia, ze sktadajg sie na to:

e regularnos$¢ (tworzenia sytuacji edukacyjnych sprzyjajacych rozwojowi kompetencji
uczniow);

dziatanie wedtug okreslonych przez grupe zasad;

dziatanie wedtug planu;

dziatanie, ktére ma wyznaczony cel;

weryfikacja, w jakim stopniu udato sie go osiggnac.

Systematyczne rozwijanie tych kompetencji rozumiemy wiec jako regularne tworzenie sytuacji
edukacyjnych zwigzanych z okreslong wigzka kompetencji.

Paradoksalnie, wyzwaniem dla systematycznosci ksztatcenia kompetenciji jest ich przekro-
jowosc. Cho¢ kompetencje pojawiajg sie w podstawach programowych wybranych przed-
miotéw, to jednak majg charakter interdyscyplinarny. Tymczasem prawie caty czas spedza-
ny przez ucznia w szkole jest podzielony na przedmioty. Szkota skupia sie na przekazywaniu
wiedzy przedmiotowej i rozwijaniu prostych umiejetnosci przedmiotowych. Kompetencje sg
W niej czesto marginalizowane lub wrecz pozostajg niezauwazone.

Potrzeba systematycznego oddziatywania i interdyscyplinarnos¢ kompetencji sprawiaja, ze dla
skutecznego rozwoju konieczna jest wspoétpraca nauczycieli. Tylko dziatajagc w porozumieniu,
pedagodzy sg w stanie zapewni¢ mtodym ludziom srodowisko, w ktérym na zajeciach z réznych
przedmiotéw panuje podobny klimat sprzyjajagcy rozwojowi kompetencji oraz sg stosowane
metody stopniowo budujgce zdolnosci uczniow.

77



Systematycznos$¢ oddziatywania w szkole zaktada, ze nauczyciele:

e kieruja sie podobng filozofig nauczania i uczenia sie, majg podobng wiedze o procesach
uczenia sie;

e znajg i swobodnie stosujg te same podejscia dydaktyczne oraz metody i techniki, ktore
skutecznie rozwijajg kompetencje uczniéw;

e uspdjniajg stosowane praktyki dydaktyczne, metody i techniki, zapewniajgc wielokrotng
i cykliczng ekspozycje ucznidow na nowe doswiadczenia (np. prace w grupach, zadawanie
pytan, eksperymentowanie, prace metodg projektu);

e wspodlnie obserwujg uczniéw oraz proces stopniowego budowania ich kompetencji,
dostosowujac do tego swoje oddziatywania.

W zapewnieniu takiej systematycznos$ci moga pomadc sprawnie dziatajace zespoty nauczycieli
uczacych w jednym oddziale oraz wspdlne planowanie. Kluczowe jest jednak by zespoty fak-
tycznie dziataty a wspdlny plan przektadat sie na praktyke codziennej pracy z uczniami, a nie
pozostawat tylko papierowa formg udokumentowania ,wspdlnej pracy”.

W projekcie Szkota dla innowatora proponowalismy grupie nauczycieli uczacych w tej samej
klasie stworzenie wspdlnego planu systematycznej pracy nad kompetencjami proinnowa-
cyjnymi swoich ucznidéw. Nauczyciele opisywali w nim konkretne dziatania (podejmowane
samodzielnie lub we wspoétpracy z innymi). Plan umozliwiat monitorowanie, w jakim stopniu
udaje sie go realizowad, oraz przewidywat mozliwos$¢ wprowadzania koniecznych poprawek.
W zaproponowanej przez nas formie plan obejmowat:

wskazanie okazji do rozwijania wigzek kompetencji w szkole;

decyzje kierunkowe, ktére z tych szans chcemy w najblizszym czasie wykorzystaé, m.in.:
na ktérych przedmiotach bedziemy sie skupia¢ na rozwijaniu danych kompetencji;
jakie inne obszary aktywnosci szkoty chcemy wykorzysta¢ w tym celu (dziatalnos$é
profilaktyczno-wychowawczg, szkolny wolontariat, samorzadnos¢ uczniowska, kota
zainteresowan, imprezy ze szkolnego kalendarza wydarzen);

e deklaracje dotyczace zmian, ktére kazdy nauczyciel chce wprowadzi¢ do wtasnej praktyki
(na swoim przedmiocie);

e wskazanie dziatan miedzyprzedmiotowych lub ogdlnoszkolnych, przez ktére grupa
bedzie rozwija¢ kompetencje proinnowacyjne;

e ustalony na podstawie diagnozy kompetencji wskaznik sukcesu dla kazdej z wigzek.

Takie zaplanowanie dziatan nauczycieli w zakresie rozwijania kompetencji uczniéw gwarantuje,
ze zadania i sytuacje edukacyjne, z ktérymi zmierza sie w szkole mtodzi ludzie, beda zréznicowane
i dopasowane do ich potrzeb. Znacznie zwieksza tez szanse na zdobycie kompetencji, ktore
przydadzg sie w dalszej nauce oraz pracy.

Wspadlne zaplanowanie dziatan utatwia nauczycielom wspotprace z dydaktykami innych przed-
miotdéw oraz pozwala skupi¢ sie na tych metodach i praktykach, ktére najlepiej sprawdzaja
sie w nauczaniu danych tematéw. Spdjna praca pozwala osiggna¢ dobre skutki bez przepro-
wadzania rewolucji (kazdy wprowadza drobne zmiany, ktérych sumaryczny efekt jest istotnie
wiekszy niz efekty pojedynczych dziatan). Realizacja cato$ciowego planu rozwijania kompetencji
utatwia tez nauczycielom zauwazenie pozytywnych wynikéw swojej pracy w postaci rosngcych
kompetencji uczniow.
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5.2. Modelowanie jako kluczowe podejscie w rozwijaniu kompetencji uczniéw

Modelowanie to podejscie, w ktérym nauczyciel demonstruje nowa procedure, zachowanie
czy koncepcje, a uczniowie uczg sie, obserwujac czynnosci, ktére wykonuje (Eggen, Kauchak,
2001). Strategia ta nie sprowadza sie jednak tylko do obserwacji pokazu. Kluczowe jest tez
omawianie kolejnych krokéw, wyjasnienie co, jak i dlaczego robi nauczyciel.

Modelowanie wyptywa z teorii spotecznego uczenia sie Alberta Bandury, ktéry podkreslat dwukie-
runkowos¢ procesu - zauwazat, ze uczymy sie od otoczenia, ktore z kolei uczy sie od nas i zmienia sie
dzieki tym interakcjom (Bandura, 2020). Podejscie to wykorzystuje najbardziej naturalne (wrodzone)
instynkty matych dzieci do nasladowania rodzicow czy starszego rodzerstwa. To w ten sposob dzieci
uczg sie np. klaskad, tarczy¢ do dzwiekdéw muzyki czy wykonywac proste czynnosci domowe.

Na podstawowym poziomie modelowanie to wykorzystanie interakcji pomiedzy uczniem
a nauczycielem do stopniowej budowy samodzielno$ci mtodej osoby w dziataniu. Proces
sukcesywnego przekazywania odpowiedzialnos$ci dobrze obrazuje Regie Routman w mode-
lu optymalnego uczenia (Routman, 2008), w ktérym od dziatania dla ucznidéw przez dziatanie
z uczniami przechodzi sie do ich samodzielnej pracy. Dla kazdego z etapéw modelowania au-
torka opisuje nauczycielskie i uczniowskie dziatania oraz ich dydaktyczny kontekst. Wskazuje
tez sam moment przekazania odpowiedzialnosci za proces uczenia.
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Graf 5.2. Model optymalnego uczenia sie. Adaptacja na podstawie: Routman (2008)
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Wyrdznia sie cztery techniki modelowania.
1. Modelowanie zadan i czynnosci praktycznych (ang. task and performance modelling)

Ma ono miejsce, gdy nauczyciel demonstruje zadanie, ktdre nastepnie uczniowie bedg wykony-
wac samodzielnie. Strategia ta jest stosowana, by mtodzi ludzie mogli najpierw zaobserwowac,
czego sie od nich oczekuje, i poczuli sie pewniej, angazujac sie w nowe zadanie lub czynnosé.
Ten rodzaj modelowania mozna zastosowac przyktadowo do przyblizenia uczniom procedury
eksperymentu, okreslonej struktury w jezyku obcym, ¢wiczenia z WF-u czy sposobu rozwigzy-
wania réwnania matematycznego.

2. Modelowanie metapoznawcze

Stuzy pokazaniu, jakie schematy myslowe mozna zastosowac do interpretowania informacji
i danych, analizowania wypowiedzi i wyciagania wnioskéw na temat tego, czego i jak sie
nauczyliémy. Podejécie to mozna nazwaé mysleniem na gtos (Duplass, 2006). Ten rodzaj mode-
lowania jest uzywany na przyktad na lekcjach matematyki, kiedy nauczyciel, przechodzac przez
kolejne etapy rozwiagzywania zadania, omawia wtasny sposéb myslenia. Modelowanie meta-
poznawcze przydaje sie rowniez podczas pracy z tekstem, kiedy zadajemy pytania retoryczne
lub komentujemy tekst, wskazujac, w jaki sposéb mozna interpretowac zawarte w nim informacje.

3. Modelowanie jako technika rusztowania (ang. scaffolding)

Stosujac modelowanie jako technike rusztowania, nauczyciel demonstruje i omawia sposéb
pracy nad zadaniem, po czym uczniowie przystepuja do jego wykonania, pracujac we wtasnym
tempie. W razie potrzeby mozna wprowadzi¢ tez inne techniki budowania rusztowan-instruk-
tazy, jak np. rozktadanie zadania na mniejsze czesci. Wiecej informacji na temat rusztowan
edukacyjnych znajduje sie w kolejnych rozdziatach.

4. Modelowanie skoncentrowane na uczniu

Modelowanie skoncentrowane na uczniu jest uznawane za najbardziej efektywny sposéb
modelowania, bo mocno angazuje samych mtodych ludzi. Nauczyciel prosi ucznia, ktéry
opanowat juz okreslone procedury czy schematy myslenia, aby zaprezentowat i oméwit je
przed klasa. W ten sposdb usuwa sie na bok, pozostawiajac inicjatywe samym uczniom, co
zwieksza ich zaangazowanie.

Modelowanie jest podstawowym podejsciem wykorzystywanym w ksztattowaniu kompetenciji
ucznidow. Mozna i nalezy je stosowaé zarébwno w nauczaniu przedmiotowym czy nauczaniu
interdyscyplinarnym, jak i w ramach oddziatywan wychowawczych szkoty. Opisane w kolejnych
podrozdziatach podejscia, metody i techniki obficie czerpig z modelowania i sg adaptacjami tego
podejscia w rozmaitych okolicznosciach i w réznych obszarach przedmiotowych.
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5.3. Podejscia stosowane w rozwijaniu umiejetnosci

Rozwijanie umiejetnosci, ktore sktadajg sie na kompetencje proinnowacyjne, stanowi dla
nauczycieli duze wyzwanie. Pracownikom szkét w mierzeniu sie z tym zadaniem mogg pomac:
kilka sprawdzonych podejs¢ oraz wnioski z wybranych badan edukacyjnych i psychologicznych.
Ponizej zwracamy uwage na najwazniejsze, wskazujac jednoczesnie, jakie konsekwencje wyni-
kaja z nich dla nauczycieli. Opisujemy kolejno:

czym jest wiedza proceduralna, czym rézni sie od wiedzy deklaratywnej oraz jak jg rozwijac;
e jakie korzysci wynikaja z klasycznego nauczania bezposredniego i pod jakimi warunkami
jest ono skuteczne;
e jak w edukacji mozna wykorzystac rusztowania;
czym jest celowa praktyka, czym rézni sie od praktyki naiwnej oraz jak wykorzystac jej
potencjat w pracy z uczniami.

5.3.1. Specyfika budowania wiedzy proceduralnej

Wiedza deklaratywna a wiedza proceduralna

Podziat na wiedze deklaratywng i proceduralng zaproponowat angielski filozof Gilbert Ryle.
Przedstawit r6znice miedzy tymi dwoma rodzajami wiedzy w formie komplementarnych haset:
,wiedzieé, ze..."” (to know that) i ,wiedzied, jak...” (to know how) (Ryle, 2009 za: Urbaniak, 2016).
Wiedza deklaratywna przejawia sie poprzez znajomo$¢ faktéw. Ma charakter jawny (explicite),
czyli mozna ja zwerbalizowaé. O wiedzy proceduralnej méwimy natomiast, ze jest wiedza
ukryta (implicite) - nieuswiadomiong, trudniejsza do werbalizacji. Przejawia sie w wykonywa-
niu czynnosci czy posiadaniu okreslonych sprawnosci. Na przyktad nietrudno opisa¢ konia,
trudniej natomiast przekazac stownie wiedze na temat tego, jak sie go ujezdza. Wiedza proce-
duralna jest wazng sktadowa kompetencji.

Rozwijanie wiedzy proceduralnej polega na stopniowym nabywaniu samodzielnosci w stosowaniu
danej procedury. Wazna tu jest obserwacja uczacego i odtwarzanie krok po kroku modelowanych
przez niego czynnosci. Zaleznie od poziomu ztozonosci danej procedury moze to wymagac czasu
oraz wielokrotnych powtorzen. Przebieg tego procesu mozna zilustrowac matryca uczenia sie Noela
Burcha, w ktérej nabywanie nowych umiejetnosci jest przedstawione w czterech krokach:

ETAPI Nieswiadoma niekompetencja
ETAPII Swiadoma niekompetencja
ETAP I Swiadoma kompetencja
ETAP IV Nieswiadoma kompetencja

Wykres 5.3. Etapy uczenia sie wg Noela Burcha. Opracowanie wtasne na podstawie: Tassarini, McPherson (2020)
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Nieswiadoma kompetencja to poziom, ktory pozwala zastosowac dang procedure intuicyjnie,
takze w nowych kontekstach.

Jak rozwija¢ wiedze proceduralng uczniéw?

W procesie budowania wiedzy proceduralnej ucznia nauczyciel musi najpierw skonstruowac
i zaprezentowa¢ model dziatania, wzorzec myslenia, procedure, ktérg mozna zastosowacd
w danym kontekscie. Kolejnym krokiem jest stworzenie sytuacji umozliwiajgcych uczniom
praktykowanie danej procedury. Poczagtkowo mozna ich w tym wspierac, oferujac karte pracy,
podsuwajac pytania kierunkujace lub liste sprawdzajaca. W przypadku bardziej ztozonej pro-
cedury warto zacza¢ od ¢wiczenia jej wybranych fragmentéw. Nastepnie nalezy zaproponowac
uczniom zastosowanie jej w catosci w znanym im wczesniej kontekscie. Ostatnim krokiem,
Swiadczacym o petnej internalizacji procedury, jest wykorzystywanie jej w nowych kontekstach.

Internalizacja
praktyka prowadzaca do

Pogtebienie rozumienia rozwiniecia biegtosci
i zaadaptowanie stosowania i automatyzacji
Konstrukcja modelu modelu do sytuacji,
(prezentacja krokéw wyprobowanie

W procesie)

Wykres 5.4. Schemat rozwoju wiedzy proceduralnej. Opracowanie wtasne na podstawie: Dean i in. (2012)

Pogtebianie wiedzy proceduralnej, ktérg uczniowie opanowali juz na poziomie podstawowym,
polega na rozwijaniu precyzji dziatania i automatyzowaniu go oraz na przenoszeniu stosowania
wiedzy pomiedzy kontekstami. Jedng z technik, ktére temu stuza, jest stymulowanie refleks;ji
ucznidéw na temat ich praktyki. Tym sposobem rozwija sie ich umiejetnosci metapoznawcze.

W procesie nabywania wiedzy proceduralnej uzyteczne beda pozostate podej$cia omawiane
w tym rozdziale: modelowanie, uczenie bezposrednie (ang. explicit teaching), budowanie rusz-
towan (ang. scaffolding), celowa praktyka (ang. deliberate teaching) i wspomagane mistrzostwo
(ang. guided mastery).

Wiecej na temat budowania wiedzy proceduralnej mozna przeczyta¢ miedzy innymi:

w publikacji Krzysztofa Mudynia Pochwata wiedzy negatywnej (2014);

w publikacji Marcina Urbaniaka Filogenetyczne uzasadnienie zjawiska rozumienia oraz
wiedzy proceduralnej i deklaratywnej (2016);

w ksigzce Richarda I. Arendsa Uczymy sie nauczaé (1998);

w anglojezycznej publikacji Ceri B. Dean, Elizabeth Ross Hubble, Howarda Pitlera i Bj
Stone’a Classroom Instruction That Works: Research-Based Strategies for Increasing Student
Achievement (2012).
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5.3.2. Uczenie bezposrednie

Uczenie bezposrednie czy jawne (ang. explicit teaching) to tradycyjny sposéb przekazywania
informacji przez nauczyciela, najblizszy pojeciu nauczania. Cho¢ dzieki znajomosci proce-
Su uczenia sie i pracy mozgu rozumiemy, ze wiedzy nie mozna uczniom po prostu przekazaé,
w szkole ciagle jest miejsce na formy pracy typowe dla uczenia bezposredniego: opisywanie
rzeczywistosci, wyktad, podawanie informacji.

To klasyczne podejscie jest szczegdlnie istotne na poczatku procesu uczenia sie, gdy wszyscy
uczniowie muszg zdoby¢ i przyswoi¢ podstawowe informacje lub schematy dziatania (proce-
dury). Dzieki bazowej wiedzy (m.in. w toku uczenia bezposredniego) uczniowie moga pozniej
zdobywac kolejne informacje samodzielnie oraz praktykowac to, czego sie wczesniej nauczyli.
Uczenie bezposrednie to forma tradycyjnego podejécia do procesu uczenia - nauczania, szcze-
goélnie istotna w przypadku nabywania wiedzy proceduralnej. Nabywanie kompetencji bez
elementdéw uczenia bezposredniego (szczegdlnie na poczatku procesu) moze nie by¢ skuteczne
(np. gdy uczniowie, nie majac podstawowe]j wiedzy, nie beda w stanie rozwigzac¢ problemu).

Uczenie bezposrednie moze takze by¢ dla uczniéw angazujace, ciekawe i skuteczne. Wystarczy
przypomniec sobie nauczyciela lub wyktadowce, ktéry swojg opowiescia potrafi zainteresowac
i porwac stuchaczy. Potwierdzaja to nie tylko wspomnienia ze szkoty, ale réwniez wyniki badan.
Metaanalizy prowadzone przez zespét Johna Hattiego pokazuja, ze srednia wielkos$¢ efektu
nauczania bezposredniego (ang. direct instruction) wynosi 0,59 a $redni efekt 0,4 (Hattie, Yates
2014).

Jak zwracajg uwage eksperci analizujgcy najbardziej skuteczne podejscia do nauczania, uczenie
bezposrednie zachodzi, kiedy nauczyciel:

wyjasnia uczniom, co na koniec lekcji powinni wiedzie¢ i umie¢;

wykorzystujac praktyczne przyktady, pokazuje uczniom, jak cos$ zrobi¢;

daje uczniom wystarczajgco duzo czasu, aby mogli przeéwiczyc¢ to, czego sie nauczyli;
pomaga w ¢wiczeniu i doswiadczaniu poprzez monitorowanie pracy ucznioéw, udziela
takze pomocy, kiedy jest ona potrzebna;

e w podsumowaniu lekcji podkresla najwazniejsze punkty, wzmacnia je (Department of
Education and Training, 2020).

Model nauczania bezposredniego sktada sie zwykle z pieciu nastepujgcych po sobie elementéw.
Model nauczania bezposredniego

Podanie celéw lekcji i wywotanie nastawienia

Pokaz umiejetnosci lub opanowania wiedzy stanowiacych przedmiot lekcji
Cwiczenia pod kierunkiem nauczyciela umozliwiajace transfer na sytuacje zyciowe
Sprawdzanie osiggniec i informacja zwrotna przekazywana na tej podstawie
Wyznaczanie samodzielnych ¢wiczen

uhobdE

Wdrazajac to podejscie nalezy pamietac o:

e dbatosci o precyzyjny jezyk instrukcji w trakcie wprowadzania nowych tresci oraz
formutowania polecen, tak by uczniowie otrzymali wszystkie informacje niezbedne do
samodzielnego wykonania zadania; formutowaniu zrozumiatych dla uczniéw celéw oraz
konkretnych, przejrzystych kryteriow sukcesu, a nastepnie szczegétowym omoéwieniu
ich z uczniami;

e stworzeniu przestrzeni do zadawania pytan;
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e systematycznym, okresowym sprawdzaniu, czy uczniowie rozumiejg przekazywane tresci
i uzaleznieniu od tego kolejnych aktywnosci;

e zadawaniu uczniom pytan i proponowaniu zadan, ktére zaangazujg ich w przyswajanie
wiedzy, pomoga w przetworzeniu nowych informacji oraz potgczeniu ich z tym, co mtode
osoby juz wiedzg;

e powtdrzeniu, podsumowaniu i zainicjowaniu pod koniec lekcji refleksji na temat tego,
co zostato oméwione, by zweryfikowac zrozumienie nowych tresci i uwypukli¢ zdobyta
wiedze i doswiadczenie.

Wdrozenie bezposredniego nauczania sprzyja uczeniu sie uczniéw. Czyni je systematycznym
i sekwencyjnym. Dzieki nadanemu porzadkowi przyswajania nowych tresci oraz ¢wiczenia
nabywanych sprawnosci, przyspiesza proces uczenia sie i nie ogranicza sie tylko do prostego
zapamietywania.

Wiecej na temat nauczania bezposredniego mozna przeczyta¢ miedzy innymi:

e w publikacji Richarda I. Arendsa, Uczymy sie nauczac (1998);

e W anglojezycznym opracowaniu High Impact Teaching Strategies. Excellence in Teach-
ing and Learning (State of Victoria, 2020): https:/www.education.vic.gov.au/Documents/
school/teachers/support/high-impact-teaching-strategies.pdf.

5.3.3. Budowanie rusztowan

Pojecie budowania rusztowan (ang. scaffolding) odnosi sie do réznorodnych technik nauczania,
stosowanych w celu stopniowego zwiekszania sprawnosci ucznidw w radzeniu sobie z posta-
wionymi przed nimi zadaniami, a w konsekwencji rozwijania ich samodzielnosci w procesie
uczenia sie. Sam termin jest metaforg opisujgca aktywnosci nauczyciela - zapewnia on kolejne
,poziomy” tymczasowego wsparcia i pomaga osigga¢ coraz wyzszy stopien umiejetnosci
rozwigzania danego problemu, ktéremu uczniowie nie byliby w stanie sprosta¢ bez pomocy.
Podobnie jak w przypadku tradycyjnego rusztowania, wsparcie to jest usuwane, gdy przestaje
by¢ potrzebne. W ten sposdb nauczyciel stopniowo przenosi na uczniéw coraz wieksza od-
powiedzialnos¢ za wtasny proces uczenia sie.

Rusztowania w . . . . i .
e Podziat zadania na kroki lub etapy oraz oméwienie po zakonczeniu kazdego

Z nich

pracy nauczyciela

e Szczego6towa instrukcja nauczyciela prowadzaca uczniéw przez kolejne
etapy pracy

e Pytania wiodace zadawane przez nauczyciela
e Karty pracy do zadania
e Podpowiedzi nauczyciela

o Cwiczenie umiejetnosci sktadowych koniecznych do wykonania wiekszego
zadania

Z badan wynika, ze budowanie instruktazowych rusztowan jest waznym elementem efektyw-
nego procesu uczenia sie - nauczania (van de Pol, Volman, Beishuizen, 2010). Wykorzystuje
sie je tez jako narzedzie do opracowywania dostosowan dla uczniéw o specjalnych potrzebach
edukacyjnych. Celem rusztowan jest przeniesienie poziomu kompetencji uczniéw z miejsca,
w ktdérym sie znajduja, do miejsca docelowego.
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Co w praktyce dydaktycznej oznacza budowanie rusztowan?

Najbardziej powszechnym sposobem budowania rusztowan jest rozktadanie polecenia do konk-
retnego zadania lub rozwijanej umiejetnosci na mniejsze, odrebne czesci, a nastepnie udzie-
lanie uczniom pomocy, ktérej potrzebuja, by nauczyc sie kazdej z nich. Oto kilka przyktadow.
Przygotowujac uczniéw do pracy metoda projektu, mozna wczesniej zaproponowac im lekcje,
podczas ktdrych bedg sie uczy¢ zasad planowania, sposobéw rozwigzywania konfliktow czy
strategii dobierania sie w grupy.

Wprowadzajac nowe zagadnienie, dobrze jest wskazaé, w jaki sposdb czerpie ono z wiedzy
i umiejetnosci, ktére uczniowie zdobyli wczesniej. £3czac nowe zagadnienie z juz poznanymi,
warto pokazaé, w jaki sposdb opanowane pojecia, procedury i umiejetnosci pomogg w pracy
nad kolejnym tematem. Jest to technika budowania na wczesniejszej wiedzy.

Na przyktad nauczyciel historii moze nawigza¢ do wiedzy wyniesionej z wycieczki do muzeum,
podczas ktérej uczniowie dowiedzieli sie o konkretnym artefakcie zwigzanym z tematem lekgji.
Inng wazng technika stosowang w budowaniu rusztowan jest wprowadzanie nowych zadan
edukacyjnych. Nalezy przy tym zadbac o:

e jasne opisanie celu/celéw zadania;

e sformutowanie kryteriow sukcesu;

e przekazanie konkretnych wskazowek, ktorymi uczniowie beda sie kierowac podczas
pracy nad zadaniem.

Rusztowaniem mogg by¢ takze: konspekt z instrukcjami, informacje dotyczace sposobow
punktacji lub propozycje tabel oceniania (tzw. rubriksy), ktore zostang uzyte do oceny pracy.
Jesli uczniowie wiedza, dlaczego sg proszeni o wykonanie danego zadania i za co konkretnie
bedg oceniani, sg wieksze szanse, ze zrozumiejg jego wage i bedg zmotywowani do osiggniecia
zaktadanych przez nauczyciela celéw. Podobnie, jesli uczniowie dobrze rozumiejg proces, ktéry
maja wykonac, sg mniej sktonni do rezygnacji wynikajacej z nieSwiadomosci oczekiwan.

Nauczyciel moze tez na poczatek dac uczniom jedynie fragment dtuzszego tekstu, ktéry zamierza
omoéwic, i zaangazowac ucznidow w dyskusje na temat tego fragmentu, zanim przejda do lek-
tury catosci. Moze tez dokonac analizy poje¢, ktdre prawdopodobnie sprawig uczniom ktopot,
uzy¢ metafor, analogii, skojarzen stowno-obrazowych i innych strategii, by poméc zrozumiec
znaczenie najtrudniejszych stow, ktére mtode osoby napotkajg w tekscie.

Mozna dac¢ dzieciom mozliwos¢ wyboru sposréd kilku tekstow na ten sam temat, ale o réz-
nym poziomie trudnosci (aby kazdy uczen mogt wybrac ten, ktory jest dla niego zrozumiaty
i najbardziej go interesuje). Mozna tez da¢ swobode decyzji o sposobie wykonania zadania
powigzanego z tematem, wyjasniajac, jakie sg kryteria sukcesu dla kazdej z proponowanych
opcji (np. uczniowie moga napisa¢ wypracowanie, nagrac film, stworzyc¢ infografike czy zapre-
zentowac referat).

W podobnym schemacie mozna uczy¢ konkretnych procedur wnioskowania, zasad rozwiazy-
wania zadan matematycznych i dokonywania obliczen czy tez trybu weryfikacji informacji.

Wszystkie te zabiegi sprawiajg, ze uczniowie nie boja sie podjg¢ bardziej ztozonych i zaawan-

sowanych zadan niz te, z ktérymi mierzyli sie dotychczas. Dzieki pomocy nauczyciela odnosza
sukces w ich rozwigzywaniu.
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Wiecej na temat rusztowan edukacyjnych mozna przeczytaé¢ miedzy innymi:

e w publikacji Urszuli Dernowskiej ,Rusztowanie” w procesie dydaktycznym. Studium nauczy-
cielskiego scaffoldingu (2022);
¢ na anglojezycznych stronach internetowych:
https:/www.weareteachers.com/ways-to-scaffold-learning/;
https:/www.edutopia.org/blog/scaffolding-lessons-six-strategies-rebecca-alber;
https:/ www.edglossary.org/scaffolding/;

5.3.4. Celowa praktyka

Na czym polega celowa praktyka?

To termin ukuty przez psychologa Andersa Ericssona jako okreslenie praktyki stosowanej
w celu maksymalizacji rozwoju umiejetnosci (Ericsson, 2020). Badania Ericssona polegaty na
wyszukiwaniu ludzi, ktérzy potrafig po mistrzowsku robi¢ cos$, czego rownie perfekcyjnie nie
umiejg inni. Naukowiec dociekat, dlaczego te osoby s3 lepsze od reszty. Badajac skrzypkéw
wirtuozow, zauwazyt, ze réznice w umiejetnosciach mozna wyjasni¢ poprzez poréwnanie ilos-
ci czasu poswieconego na ¢wiczenia w samotnosci. Jest to praktyka, ktéra wymaga petnego
zaangazowania, wysokiej koncentracji, wytrwatosci, systematycznosci i nie wiaze sie ze szcze-
g06lng przyjemnoscia. Oznacza to, ze najlepsi na Swiecie ¢wicza nie tylko wiecej niz pozostali,
ale tez w specyficzny sposob.

Celowa praktyke Ericsson opisuije jako zaangazowanie z petng koncentracjg w aktywnosé ¢wiczenio-
wa, ktdéra ma na celu poprawe konkretnego aspektu danej sprawnosci. Kluczowe s3 tutaj:

e Okreslenie precyzyjnego celu ¢wiczenia, aby osoba wiedziata, na jakim aspekcie danej
sprawnosci bedzie sie skupiaé. Bez dobrze zdefiniowanych i konkretnych celéw nie ma
sposobu na ocene postepdw. Wowczas tatwo jest zadowoli¢ sie mniejszymi osiggnieciami.
Podporzadkowanie rodzaju ¢wiczen obranemu celowi.

Wyznaczenie trudnego, ale osiggalnego celu. Jesli osoba pozostanie w swojej strefie
komfortu, nie nastgpi efekt uczenia sie. Trudne, ale osiggalne cele powodujg wzrost
wysitku, skupienia i zaangazowania w ich realizacje.

Obserwacja wykonywanych przez uczacego sie ¢wiczen przez nauczyciela/trenera.
Natychmiastowa informacja zwrotna, w ramach ktérej docenione jest to, co zostato
ulepszone. Jednoczesnie osoba nauczajgca przekazuje wskazéwki, co wymaga dalszych
éwiczen i w jaki sposéb to robi¢. Bez informacji zwrotnej nie ma sposobu, aby dowie-
dziec sie, co jeszcze trzeba poprawic lub jak blisko jest sie wyznaczonego celu.

Jednak nie kazde ¢wiczenie czyni mistrza. Anders Ericsson wyrdznia takze tzw. praktyke naiwng
(ang: naive practice), ktéra polega na tym, ze po osiggnieciu zadowalajgcego nas poziomu umiejet-
nosci przestajemy je rozwija¢, mimo ze latami je wykorzystujemy. Brakuje nam bowiem wyzwan,
bodzZzcéw do rozwoju. Przyktadowo umiemy prowadzi¢ samochéd, lecz nie doskonalimy tej
sprawnosci, albo porozumiewamy sie w jezyku obcym na poziomie wystarczajacym do codzien-
nej komunikacji i zadowalamy sie tym.

Wedtug Ericssona celowa praktyka jest najszybszym i najbardziej niezawodnym sposobem na
rozwijanie kazdej umiejetnosci. To sekret eksperckich osiggnie¢ - osoba, ktéra dtugo i wytr-
wale pracuje zgodnie z regutami tej praktyki, wznosi sie na szczyt w swojej dziedzinie. Dobra
wiadomos$¢ jest taka, ze wszyscy mozemy wykorzystac¢ zasady celowej praktyki, aby sta¢ sie
lepszymi w tym, co robimy.
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Z badan Ericssona nauczyciele mogg wyciggnac liczne wnioski do wykorzystania w pracy
w szkole:

e ustalanie precyzyjnych celéw ¢wiczen, kiedy prosi sie uczniéw o ich wykonanie;

o formutowanie ¢wiczen i zadan w taki sposoéb, by zawsze wychodzity poza aktualne umie-
jetnosci mtodych oséb;

e zréznicowanie wykonywanych przez uczniéw éwiczen - dopasowanie ich do zréznico-
wanego poziomu rozwoju umiejetnosci kazdej osoby;

e oferowanie uczniom petnej informacji zwrotnej obejmujacej elementy, ktére uczen zrobit
dobrze, i te, ktére nalezy poprawic¢; wskazanie kierunkdéw rozwoju.

Pomocne w takim strukturyzowaniu praktycznych ¢éwiczen moga by¢ linie rozwoju kom-
petencji opisane w rozdziale si6dmym. Na ich podstawie mozna budowac zaréwno cele
poszczegdélnych ¢wiczen, jak i informacje zwrotng na temat ich wykonania lub kierunku
dalszego rozwoju ucznia.

Wiecej na temat celowej praktyki mozna przeczyta¢ miedzy innymi:

e w publikacji Angeli Duckworth Upér. Potega pasji i wytrwatosci (2016);

¢ na anglojezycznych stronach internetowych:
https:/www.njlifehacks.com/deliberate-practice/;
https:/jamesclear.com/deliberate-practice-theory;

e w anglojezycznym artykule Davida Scota Yeagera i Carol S. Dweck Mindsets That
Promote Resilience: When Students Believe That Personal Characteristics Can Be Developed
(2012): https:/www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/00461520.2012.722805;

e w anglojezycznym artykule K. Andersa Ericssona, Ralfa Th. Krampe i Clemensa
Tescha-Romera The Role of Deliberate Practice in the Acquisition of Expert Performance
w czasopi$mie ,Psychological Review” (1993).

5.4. Podejscia stosowane w budowaniu postaw

Z psychologii wiemy, ze postawy s3 znacznie trudniejszg w modelowaniu i zmianie czescig
kompetencji. Nie oznacza to jednak, ze nauczyciele sg w tej sprawie bezradni. Dla skutecznosci
dziatan w tym zakresie wazna jest sp6jnosc¢ oddziatywania szkoty oraz Srodowiska pozaszkol-
nego, w szczegodlnosci rodzinnego. Nalezy réwniez dostrzec, ze wptyw na postawy uczniéw
to nie tylko wyzwanie dla sfery wychowania. Mozna i powinno sie skutecznie na nie wpty-
wac réwniez w czasie nauczania przedmiotowego. W jednej i drugiej przestrzeni kluczowym
podejsciem jest modelowanie postaw opisane na poczatku tego rozdziatu, pomocne mogg by¢
jednak réwniez inne podejscia. Ponizej prezentujemy dwa z nich:

e wspomagane mistrzostwo;
e pozytywne wzmocnienia.

5.4.1. Wspomagane mistrzostwo

To podejscie wypracowane w psychologii. Swietnie nadaje sie do pracy z uczniami, dla ktérych
nauczyciele tworza kolejne, coraz bardziej wymagajace okazje do praktykowania rozwijajacych
sie umiejetnosci.

Jest to proces, w ktédrym uczen stopniowo nabiera przekonania o wtasnej skutecznosci, tzn.

buduje poczucie, ze moze sobie poradzi¢ z wyzwaniami i zadaniami, ktérych wczesniej by sie
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nie podjat, poniewaz uznatby, ze nie jest w stanie im sprosta¢. Skutecznos¢ odnosi sie do prze-
konania jednostki o jej zdolnosci do organizowania i wykonywania dziatan niezbednych do osig-
gniecia okreslonych celéw (Bandura, 2020). Wiara ta jest nierozerwalnie zwigzana z poczuciem
sprawczosci, poniewaz im silniejsza swiadomos¢ wtasnej skutecznosci, tym wieksze prawdo-
podobienstwo, ze jednostka bedzie brata sprawy w swoje rece (Bandura, 1997). Poczucie sku-
tecznosci wptywa na wybory dokonywane przez ucznidw, co z kolei przektada sie na poczucie
posiadania wptywu na wtasne zycie.

Dzieki poczuciu sprawczosci mtodzi ludzie czuja, ze majg wiekszg kontrole nad soba. Zaczyna-
ja dostrzegac i rozumie¢ swdj wptyw na ludzi i $wiat wokét nich. Uczen, ktéry ma poczucie
sprawczosci, wptywa na wtasng nauke i kieruje nig, dokonuje wyboréw, wyraza opinie, zadaje
pytania i rozwaza, pokazuje, ze rozumie, tworzy nowe znaczenia, jest aktywnym cztonkiem
spotecznosci uczacej sie.

Warto pamietad, ze sukces nie zawsze oznacza najwyzszy mozliwy wynik. Kazdy z nas inaczej
definiuje to stowo, podobnie jak réznie postrzegamy porazke. Zarébwno wysoka samoocena,
jak i lek przed porazka moga powstrzymywac przed dziataniem i blokowac¢ rozwdj (Dweck,
2017). Zatem wazne w ksztattowaniu poczucia skutecznosci jest to, w jaki sposéb traktujemy
swoje niepowodzenia i btedy. Kiedy jeste$my przekonani o wiasnej skutecznosci, to jedna czy
dwie porazki nie zachwiejg nasza wiara. Podobnie jest z uczniami - jesli majg wysokie poczucie
szkolnej skutecznosci, to bardziej angazuja sie w realizacje zadan, sg wytrwalsi i odporniegjsi
na trudnosci. Kiedy wierzg w osiggniecie pozytywnego efektu i kiedy im na tym zalezy, sto-
suja elastyczniejsze metody i bardziej systematyczne dziatania, czyli czesciej koncentruja sie
na jakosci wykonania i analizujg wtasne postepy. Pozwala to na uruchomienie wiekszej liczby
strategii, ktére przyniosg powodzenie. Natomiast przekonanie o ,byciu do niczego” nie zosta-
nie przekreslone jednym sukcesem.

Nauczycielom trudno przekona¢ uczniéw o niskim poczuciu skutecznosci, ze dadzg sobie
rade, ale istniejg czynniki, ktére moga budowac to przekonanie. Albert Bandura wymienia jego
cztery zrodta:

1. Sukcesy w wykonywaniu dotychczasowych zadan

Rolg nauczyciela jest zwracanie uwagi na postepy uczniéw w kazdym obszarze ich dziatan, aby
poszczegblne osoby dostrzegaty swoje sukcesy, nawet najmniejsze. Wazne, aby pokazywac
mtodym ludziom, ze porazki, ktére ponosza, moga prowadzi¢ do rozwoju, wiec sg naturalnym
etapem w dazeniu do sukcesu. Nalezy tworzy¢ doswiadczenia edukacyjne, ktére bedg skut-
kowaty sukcesami. Istotna jest informacja zwrotna skupiona na sukcesach i postepach ucznia.

2. Obserwowanie zachowan innych

Uczniowie nabywaja nowe zachowania poprzez modelowanie: skupiaja uwage na dziataniu
modela, zapamietujg je i wyprébowujg we wtasnej praktyce. Powielane s3 jedynie te zachowa-
nia, co do ktdrych mtody cztowiek oczekuje, ze umozliwig osiggniecie pozadanych rezultatow.
Model musi by¢ postrzegany przez odbiorce jako kto$ o wysokim statusie i kompetencjach.
Zachowania osoby, wobec ktérej zywi sie negatywne emocje, nie bedg powielane. Warto
tez pamietad, ze cztowiek, ktéry ma by¢ nasladowany, nie moze wydawac sie nam niedoscig-
nionym wzorem, ideatem. Poczucie wtasnej skutecznosci buduje sie na przekonaniu, ze skoro
ta osoba moze cos osiggnac, to i ja moge. Co istotne, modelowanie zachodzi takze pomiedzy
uczniami, dlatego ogromng role odgrywa uczenie sie we wspodtpracy, czyli w parach i matych
grupach.
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3. Informacja zwrotna i sugestie

Informacja zwrotna moze byc¢ udzielana uczniom przez nauczyciela i przez innych uczniéw
(ocena kolezenska), ale takze nauczycielowi przez uczniéw (to buduje poczucie wptywu mto-
dych ludzi, bo sg pytani o zdanie). Wazne, aby informacja zwrotna nie ograniczata sie tylko do
zadan edukacyjnych, ale zeby byta obecna takze w oddziatywaniach wychowawczych.

4. Stan emocjonalny i energia

Emocje, szczegdlnie silne i negatywne, nie sprzyjajg efektywnosci, dlatego wazne jest uczenie
nazywania emocji oraz radzenia sobie ze stresem i trudnymi sytuacjami. Warto zwréci¢ uwage
na ksztattowanie umiejetnosci samoregulacji (ang. self-reg), ktéra moze zmieni¢ postrzeganie
trudnych zachowan ucznidéw. Samoregulacja to wyjagtkowa metoda, ktéra pozwala opanowacd
nadmierny stres i usungé przyczyne ztego samopoczucia. Kanadyjski psycholog Stuart Shanker,
ktéry spopularyzowat to pojecie, uwaza, ze wszyscy powinnismy rozpoznawac pierwsze syg-
naty stresu i od razu na nie reagowac, nie czekajac, az urosng do katastrofalnych rozmiarow.
Jego metoda opiera sie na poszukiwaniu zZrédet niewtasciwych zachowan, probleméw emoc-
jonalnych i trudnosci w relacjach w stresie.

Wskazowki dotyczace wspomaganego mistrzostwa uczniéw bedg przydatne zaréwno w pracy
dydaktycznej, jak i wychowawczej. Sg tez pomocne przy rozwijaniu kompetencji behawioral-
nych mtodych ludzi, np. ciekawosci poznawczej czy nonkonformizmu poznawczego. Nauczy-
ciel moze doceniac pozgdane zachowania ucznidéw, wzmacniajac je przy uzyciu kazdego z tych
podejsc.

Wiecej na temat wspomaganego mistrzostwa mozna przeczyta¢ miedzy innymi:

w publikacji Carol Dweck Nowa psychologia sukcesu (2017);
w publikacji Stuarta Shankera Samoregulacja w szkole. Spokaj, koncentracja i nauka (2019);
w publikacji Stuarta Shankera i Teresy Barker SELF-REG. Jak pomdc dziecku (i sobie) nie
dac sie stresowi i Zy¢ petnig mozliwosci (2016);
w publikacji Alberta Bandury Teoria spotecznego uczenia sie (2020);
na blogu Centrum Edukacji Obywatelskiej: https:/blog.ceo.org.pl/mam-te-moc-czyli-o-
poczuciu-skutecznosci/;

e na stronie internetowej Szkoty Paderewski w Lublinie: https:/paderewski.lublin.pl/edukac-
ja-i-inspiracje/pl/podaruj-dziecku-sprawczosc#.YRZgx4gzaM-.

5.4.2. Pozytywne wzmochienia

Teoria wzmocnien

Twoércg behawiorystycznej teorii wzmocnien jest amerykanski psycholog Burrhus Frederic
Skinner, ktéry zwrécit uwage, ze zachowanie zalezy nie tylko od poprzedzajacych je bodZcow,
ale rowniez od konsekwencji, jakie ze sobg niesie (Skinner, 2022). Skinner uznat tez, ze zacho-
wanie, dzieki ktéremu uzyskuje sie wzmocnienie pozytywne, ma wiekszg szanse powtorzyc sie
w przysztosci niz dziatanie, ktére nie prowadzi do takiego efektu.

Pozytywne wzmocnienie

Pozytywne wzmocnienie to podejscie do zarzadzania zachowaniem koncentrujgce sie na na-
gradzaniu tego, co uczniowie robig dobrze. Wzmacnia sie w ten sposdb pozadane zachowania
lub postawy. Aby osiggnac cel, warto wzig¢ pod uwage kilka czynnikow, ktére sprzyjaja skutecz-
nosci tego podejscia. Sg nimi:
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e zastosowanie pozytywnego wzmocnienia bezposrednio po pojawieniu sie pozadanego
zachowania;

e rozsadne, ale tez systematyczne wykorzystywanie pozytywnego wzmocnienia przez
dtuzszy czas, aby utrwali¢ oczekiwane zachowania i postawy;

e rdznicowanie pozytywnych wzmocnien, by nie doprowadzi¢ do ich dewaluacji w oczach
uczniow.

Jak wiec pozytywnie wzmacniac¢ uczniéw?
Oto garsc zasad, ktére warto stosowac:

Odnos sie do konkretnego zachowania, a nie do osoby.
Nie generalizuj - skupiaj sie tylko na tym zachowaniu, ktére chcesz wzmocnic.
Publicznie werbalizuj, dlaczego doceniasz pozadane zachowanie. Zauwazaj wysitek
i zaangazowanie ucznia w osiaggniecie oczekiwanego rezultatu.

e Staraj sie stosowacé wzmocnienia niematerialne, aby ksztattowac przekonanie, ze wartos$¢
ma nie tylko to, co namacalne i wymierne.

e Nie traktuj prostej pochwaty jako formy wzmocnienia - jest zbyt ulotna i nie zawiera
w sobie konkretnych argumentdéw, ktdre wspierajg utrwalanie danego zachowania.

e Dbaj o sposdb, w jaki nauczycielskie zachowania i reakcje wptywajg na zachowania
uczniéw. Koniecznie zwrd¢ uwage na obiektywizm ocen i sposéb udzielania informacji
zwrotnej.

Rozwijajac kompetencje proinnowacyjne, warto wykorzystywac¢ to podejscie do wzmacniania
pozadanych uczniowskich zachowan, takich jak zadawanie pytan, poréwnywanie odpowiedzi, pod-
wazanie odpowiedzi, podjecie nowego zadania, ale tez zyczliwos¢, udzielanie informacji zwrotnej itd.

Warto jeszcze raz podkresli¢, ze stosujac pozytywne wzmocnienie, dobrze jest poszukiwacd
niematerialnych, niewymiernych form wzmocnien, a wiec stosowac raczej docenianie i zau-
wazanie wysitku czy rezultatu, a niekoniecznie oceny czy nagrody rzeczowe.

Wiecej na temat pozytywnego wzmocnienia mozna przeczytaé¢ miedzy innymi:

e w publikacji Burrhusa F. Skinnera Nauka i zachowanie cztowieka (2022);

¢ na blogu Centrum Edukacji Obywatelskiej: https:/blog.ceo.org.pl/kompetencje/;

e na anglojezycznym blogu Advancement Courses: https:/blog.advancementcourses.
com/articles/reinforcement-theory-classroom/.

5.5. Rozwijanie umiejetnosci metapoznawczych uczniéw jako sposéb
budowania ich samodzielnosci

Co to sg umiejetnosci metapoznawcze uczniow?

Trudno méwic o rozwijaniu grup umiejetnosci i postaw charakterystycznych dla kompetenc;ji
proinnowacyjnych bez uwzglednienia aspektu metapoznawczego. Metapoznanie jest wazne
dla wszystkich omawianych przez nas kompetencji innowacyjnych, nieodzowne np. dla kom-
petencji samodzielnos$ci myslenia czy zarzadzania soba.

Najprostsze ujecie metapoznania okresla je jako myslenie o mysleniu, wiedze o wiedzy i poznanie
poznania (Stabosz, 2003). Metapoznanie obejmuje informacje na temat strategii poznawczych,
monitorowania, ewaluacji i regulacji ich przebiegu (Cudowska, 2015).
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Metapoznanie to wiedza o tym, jak sie uczymy i w jaki sposéb mozna poprawia¢ efektywnosé
nauki. Uzycie odpowiednich technik i strategii uczenia sie nalezy do najbardziej skutecznych
sposobow poprawy wiasnych wynikéw. Z analizy dziesigtkow badan przeprowadzonych przez
Education Endowment Foundation z Wielkiej Brytanii wynika, ze przecietny efekt programéw
poprawiajgcych samoswiadomosé uczenia sie i rozwijajacych wiedze o tym, jak sie efektywnie
uczyé, jest bardzo wysoki i rownowazny az siedmiu miesigcom nauki (Jakubowski, 2019).

Uczniowie réznorodnie podchodza do uczenia sie. Najprostszy podziat wskazuje trzy typy takiego
podejscia (Jakubowski, 2019):

e powierzchowne;
e strategiczne;
e gtebokie.

Powierzchowne podejscie ogranicza sie do jak najszybszego przejscia przez materiat, bez od-
robiny refleksji i w oparciu o uczenie sie na pamieé¢. W podejsciu strategicznym uczniowie
dobrze planujg swoja prace, jednak brakuje im refleks;ji i nie po$wiecajg czasu na rozwazania
nieprowadzace wprost do celu, jakim jest zaliczenie materiatu. Podejscie gtebokie wymaga
od ucznia zastanowienia sie nad tym, czego sie uczy, taczenia wiedzy z réznych tematéw oraz
krytycznego podejscia do nowego materiatu. Badania pokazuja, ze najwiecej korzysci przynosi
taczenie podejscia strategicznego z pogtebionym (Jakubowski, 2019).

Nie s3 to jednak korzysci bezposrednie ani natychmiastowe. S widoczne dopiero po jakims
czasie, gdy okazuje sie, ze w naszej pamieci dtugotrwatej pozostajg wypracowane schematy
myslenia i wiadomosci, ktorym poswiecilismy wiecej refleksji, niz ma to miejsce w przypadku
szybkiego uczenia sie na pamie¢ (Jakubowski, 2019).

Warto wiec - pomimo odroczenia korzysci - poswieci¢ czas na dodatkowe rozwazania, powrét
do juz oméwionego materiatu czy krytyczng dyskusje. W ten sposéb rozwijane sg umiejetnosci
metapoznawcze, a w konsekwencji samodzielnos¢ uczniéw. Dzieki metapoznaniu mtoda osoba
wie, ze sukces zalezy od wktadanego wysitku, a nie od czynnikdw zewnetrznych. Wptywa to na
motywacje i ma zwigzek z poczuciem wtasnej skutecznosci, co przektada sie na wyboér dziatania,
wytrwatosc i ostatecznie na stopien powodzenia w dojsciu do celu (Jastrzebska, Kielar, 2016).

Umiejetnosci poznawcze i metapoznawcze

Wszelkie sposoby organizowania sytuacji edukacyjnych, ktére sg stosowane do nabywania lub
wykorzystywania informacji, to strategie uczenia sie. Mozna je podzieli¢ na poznawcze i meta-
poznawcze, ale w procesie uczenia oba te rodzaje strategii wspotdziatajg ze soba.

e Strategie poznawcze pomagajg w uczeniu sie, zapamietywaniu i rozumieniu materiatu.
To procesy myslowe zwigzane z osigganiem celu, np. rozwigzywaniem zadania.

e Strategie metapoznawcze mozna opisac jako zachowania i mysli, ktére stuzg do naby-
wania informacji i wydobywania ich z pamieci. To procesy psychiczne, ktére pomagaja
myslec i sprawdzaé, jak idzie realizacja zadania. Umozliwiaja monitorowanie i ocene
biezacych wynikéw oraz postepéw w zrozumieniu problemu. Pozwalajg na takie refleksje
jak: Nie rozumiem tego, moZe musze ponownie przeczytac te czes¢, pomagaja w planowaniu
i regulowaniu poznawania (myslenia).
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Strategie metapoznawcze sy uwazane za najbardziej istotne w rozwijaniu uczniowskich
umiejetnosci szkolnych, a rozumienie istoty procesdw poznawczych i metapoznawczych ma
kluczowy wptyw na uczenie sie mtodych ludzi (Jastrzebska, Kielar, 2016). W kontekscie rozwi-
jania kompetencji proinnowacyjnych warto zwrdéci¢ szczegélng uwage na kilka umiejetnosci
metapoznawczych.

Umiejetnosci
metapoznawcze
kluczowe dla

o Refleksja, samoocena i autokontrola

o Swiadomo$¢ wiasnych dziatan i wtasnego potencjatu

rozwijania
kompetencji o Stawianie sobie celéw zwigzanych z nauka
proinnowacyjnych

e Odwotywanie sie do wyobrazni

e Odwotywanie sie do juz posiadanej wiedzy
e Organizowanie nowego materiatu w formie notatek

e Czeste powtarzanie

Refleksja, samoocena i autokontrola

Uczenie sie polega na dos$wiadczaniu, myleniu sie i wycigganiu wnioskéw z dos$wiadczen
i popetnionych btedéw. Aby zachodzit taki proces, nieodzowne jest stawianie sobie pytan i od-
powiadanie na nie, czyli refleksja. Refleksja jest podstawowym narzedziem stuzagcym rozwo-
jowi i doskonaleniu kompetencji, a takze wzmacnianiu motywacji i pewnosci siebie. Dlatego
podejmowanie refleksji w uczeniu sie powinno by¢ nawykiem. Aby tak sie stato, nauczyciele
muszg wspierac uczniéw poprzez systematyczne tworzenie sytuacji, w ktérych mtode osoby
majg szanse rozwijac refleksyjng postawe.

Przemysleniom stuzg przede wszystkim pytania pobudzajace refleksje, werbalizowanie swoich
mysli, systematyczna samoocena.
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Pytania dajace impuls do podejmowania refleksji

1. Co cie zaskoczyto w tym zadaniu?

2. Z czego, co zrobites, jestes dumny?

3. Ktdre z wartosci sg dla ciebie najwazniejsze? Uzasadnij, dlaczego wtasnie te.

4. Jakie masz wnioski ptynace z tego zestawienia?

5. Co byto dla ciebie trudne w tym zadaniu?

6. W ktérym obszarze chcesz/mozesz zwiekszy¢ swoja kompetencje? Uzasadnij dlaczego.
7. Co sobie uswiadomites? Do czego mozesz to wykorzystaé?

8. Od czego chciatbys rozpoczac...?

9. Co byto trudne w planowaniu?

10. Jakie efekty osiagasz dzieki temu dziataniu?

11. Co zarekomendowatbys$ swoim kolezankom i kolegom?

12. Przed czym przestrzegasz?

13. Czy jest cos, co teraz zrobitbys$ inaczej?

14. Co bys zmienit, gdybys drugi raz podejmowat to dziatanie?

15. Jakich efektow swojej pracy sie spodziewates, a jakie osiagnates?

16. Co byto trudne, co sie nie udato lub co przebiegato inaczej, niz zatozytes?

17. Co w tym dziataniu byto najtrudniejsze i jak sobie z tym radzites?

18. W jakich innych sytuacjach i w jaki sposéb mozesz wykorzystac to, czego sie nauczytes?

19. O czym chcesz pamietac przy kolejnym takim doswiadczeniu?

Graf 5.5. Pytania sktadajace ucznia do refleksji. Opracowanie wtasne

Kolejnym przyktadem moze by¢ uczniowski schemat oceniania. Uczniowie tworza go indy-
widualnie lub w grupach. Nastepnie uzywaja go podczas samooceny i informacji kolezenskiej.
Przed opracowaniem takiego schematu warto porozmawiac¢ z uczniami o celach jego tworze-
nia, o réznicach pomiedzy informacja zwrotna a osadzaniem, o zasadach wzajemnego komu-
nikowania sie, standaryzacji oceniania itp. W tej technice warto pracowac z uczniami nad kry-
teriami sukcesu.

Swiadomosé wtasnych dziatan oraz wtasnego potencjatu

Refleksyjna postawa i systematyczna samoocena przyczyniajg si¢ do samoswiadomosci
uczniéw. Swiadomos$¢ wtasnych dziatan, potencjatu, motywdéw postepowania, ograniczen
i dazen jest przez wielu naukowcéw uznawana za niezbedng do podejmowania efektywnych
aktywnosci. Dlatego dobrze jest zachecac uczniéw, by sami zaczeli sprawdzaé, jak skuteczni sg
w zdobywaniu nowych kompetencji, w jakim stopniu je rozumieja, jakie fragmenty sa dla nich
trudne, jakie rodzaje tresci przyswajajg szybciej niz inne. Warto tez, by oceniali swoje postepy,
korygowali to, co przyswoili niepoprawnie, stawiali sobie nowe cele i zadania. Ponadto kazdy
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uczen powinien zna¢ swoje mozliwosci i ograniczenia, by wiedzie¢, co mu utatwia, a co utrud-
nia nauke, czego lubi sie uczyc, czego uczy sie z tatwoscig, jakie tematy wzbudzajg w nim lek
czy wrecz blokujg mozliwos¢ nabywania wiedzy.

W ramach budowania u uczniéw $wiadomosci wtasnych dziatarn nauczyciel moze wykorzysty-
wac zdania podsumowujace, na przyktad:

Dowiedziatem sie, ze...
Zaczynam sie zastanawiac...
Zaskoczyto mnie, ze...
Zastanawia mnie fakt...

Uczniowskie zdania podsumowujace sg dobrym materiatem do dalszej pracy - np. w grupach.
W ten sposob mtodzi ludzie moga poznac wynikajace z lekcji wnioski, ktérych sami nie sfor-
mutowali. Moze to by¢ takze ciekawy materiat dla nauczyciela, ktory na nastepnej lekcji przed-
stawia konkluzje uczniéw, pokazujac im jednoczesnie ich proces uczenia sie.

Innym warto$ciowym sposobem sa minutowe podsumowania. W ramach tej techniki ucznio-
wie przez minute zapisujg najwazniejsze rzeczy, ktérych sie nauczyli - uzyteczne, znaczace,
zaskakujace, warte zapamietania itp. Te technike mozna stosowac zaréwno w trakcie lekcji, jak
i na jej koncu. Notatki pozostajg w zeszycie ucznia lub s zbierane i analizowane przez innych
uczniow lub nauczyciela.

Warto réwniez zachecaé¢ osoby w klasie do oceny wtasnej skutecznosci po skonczeniu
rozwigzywania zadan. Mozna zaproponowac, aby odpowiedziaty na pytania, np.: Czy wiem,
czy dobrze rozwigzatem zadanie? Co zrobitbym inaczej nastepnym razem? Czego dowiedziatem sie
o0 sobie i 0 swoich mocnych i stabych stronach, rozwiqzujqgc to zadanie? (Jastrzebska, Kielar, 2016).

Stawianie sobie celéw zwigzanych z nauka

Podejmujac dziatania zwigzane z nabywaniem kompetencji, ucze powinien jasno sprecyzowac
swoje cele. Pomocne mogg by¢ pytania zwigzane z sensem nauki i motywacja do niej. Warto
na przyktad odpowiedzie¢ na takie pytania: Czy chce trwale nauczyc sie nowego materiatu? Czy
chce go zrozumiec¢? Do czego potrzebna mi bedzie nowa umiejetnosc¢? Czy ucze sie dla siebie, dla
nauczyciela, dla rodzicéw czy dla stopni? lle czasu musze na to poswieci¢? Celowos¢ uczenia sie
jest zwigzana z poczuciem sensownosci, co zwieksza motywacje do dziatania. Zrozumienie, po
co i dla kogo sie ucze, pozwala kierowac¢ wtasnym zaangazowaniem, poszukiwac sposobéw
na zwiekszenie zainteresowania tematem czy przeformutowywac cele, chociazby na zwigzane
z samodoskonaleniem sie.

Swiadoma praca z celami moze sie opiera¢ na ponizszej procedurze. Taka praca rozpoczyna
sie zawsze od wprowadzenia celéw przez nauczyciela, jednak powinien on stopniowo witgczac
uczniéw do wszystkich kolejnych krokéw procedury. Mtodzi ludzie z czasem osiagng dzieki
temu samodzielnos¢ w formutowaniu wtasnych celéw i weryfikowaniu, czy udato im sie je
zrealizowad.
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JAK PRACOWAC Z CELAMI UCZENIA SIE?

Podaj uczniom cele uczenia sie na danej lekcji
(zwigzane z danym zadaniem):

a. Sformutu;j cele jako efekt (co zamierzamy osiggnac?)
b. Sformutuj cele w jezyku zrozumiatym dla uczniéw
c. Cele powinny by¢ konkretne
d. Cele powinny by¢ niezbyt liczne

Zaproponuj sposéb wizualizacji celow
(zapis w zeszycie, wklejka do zeszytu, plakat, slajd, graf, itp.)

Sprawdz zrozumienie celéw przez uczniéw
(popros, zeby je sparafrazowali, powiedzieli, jak je rozumieja,
zadali pytanie itp.)

Odwotuj sie do celéw w trakcie lekcji
(ktory cel realizujemy, gdzie jestesmy?)

Podsumuj z uczniami realizacje celéw (wybrang technika)

Graf 5.6. Schemat pracy z celami uczenia sie. Opracowanie wtasne

Odwotywanie sie do wyobrazni

Jezeli jakie$ tresci sg trudne, warto zaangazowacé w zapamietywanie wyobraZznie. Budowane
wyobrazenia mogg by¢ umieszczane w obrebie juz istniejacej wiedzy i umiejetnosci, co umozli-
wia szybsze przywotywanie przyswajanych tresci. Osobom szczegdlnie uzdolnionym twérczo
angazowanie wyobrazni w proces zapamietywania i odtwarzania przychodzi tatwiej niz innym.
Jednak istniejgce techniki pamieciowe, ktérych mozna sie nauczyé, mogg byé pomocne dla
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wszystkich ucznidéw, bez wzgledu na ich talenty. Takie podejscie i wykorzystanie poréwnan
moze by¢ pomocne na przyktad w poszukiwaniu rozwigzan dla ztozonych probleméw, ktére na
poczatku wydaja sie trudne do analizy.

Odwotywanie sie w trakcie nauki do posiadanej juz wiedzy i wiasnych
doswiadczen

Uczniowie fatwiej przyswoja nowe wiadomosci, jezeli bedg poréwnywali je do juz posiadanej
wiedzy, tworzyli skojarzenia z tym, co znaja, i odwotywali sie do wtasnych doswiadczen. Im
wiekszy zaséb wiedzy i bogatsze doswiadczenia, tym tatwiej dziecku tworzy¢ analogie i zapa-
mietywac, a potem odtwarzac tresci. Istnieje wiele podejs¢, ktére to utatwiajg. Najwazniejszym
Z nich jest skupienie na podobienstwach i roznicach (sposdb nauki polegajacy na poréwny-
waniu i kontrastowaniu) i wskazywanie ich w nowym materiale i tym, ktéry uczniowie poznali
wczesniej. To bardzo praktyczna i skuteczna metoda zapamietywania tresci. Rownie przydatne
w tym obszarze moga by¢ rutyny widocznego myslenia opisane w poprzednim rozdziale.

Organizowanie nowego materiatu w formie notatek

Organizowanie nowego materiatu, nadawanie mu wtasnych struktur i znaczen jest jedna
z umiejetnosci metapoznawczych. Tak utozone tresci sg lepiej przyswajane. Dziecko ma mozli-
wos¢ tworzenia skojarzen, kategoryzowania i integrowania fragmentéw informacji w wieksza
cato$¢. Moze takze uszeregowaé nowo nabywang wiedze wedtug kryterium jej istotnosci, stopnia
trudnosci lub atrakcyjnosci. Jednak organizowanie wiedzy w nowe struktury dla wiekszos-
ci uczniéw nie jest tatwe. Czesciej podporzadkowuja sie oni schematom dostepnym w po-
drecznikach lub proponowanym przez nauczycieli - bezrefleksyjnie zapamietujg fakty i nie
tworza powiazan z tym, co juz znaja. By stworzyc¢ dzieciom warunki do organizowania wiedzy,
warto nauczy¢ je robienia notatek i tworzenia map mysli, ktére pozwalajg na kategoryzowanie
i jednoczesne ustalanie waznosci poszczegdlnych tresci. Dla uczniéw atrakcyjne jest sa-
modzielne organizowanie nowych struktur w wybranej przez nich formie. Dlatego nauczyciel,
jesli chce witaczy¢ ucznia w proces nauczania, powinien dawaé¢ mu jak najszersze mozliwosci
decyzji. Dokonujgc samodzielnego, Swiadomego wyboru uczehn w sposéb naturalny przyjmu-
je za niego odpowiedzialno$¢ (Sterna, 2014). Dla tego samego materiatu uczniowie moga
sporzadzi¢ miedzy innymi:

notatke tekstowa;

notatke w postaci punktow i wyliczen;
wykres;

tabele;

mape mysli;

szkiconotke;

notatke metoda Cornella.

Czeste powtarzanie

Kluczowe w zapamietywaniu nowych tresci jest systematyczne powtarzanie. Chociaz dla wie-
lu 0séb to najbardziej nielubiana forma uczenia sie, jest ona niezbedna do utrwalania wiedzy.
Samo powtarzanie moze odbywac sie w réznych momentach, nawet przy okazji - na przyktad
w drodze do szkoty czy podczas éwiczen fizycznych. Warto zwrdci¢ uwage uczniéw, ze dla
niektorych zapamietywanie nowych tresci jest skuteczniejsze, jezeli s one powtarzane gtosno,
zwtaszcza gdy ttumaczy sie je innym osobom (kolegom, rodzicom, rodzenstwu). Powtarza-
nie jest takze niezbedne do nabywania umiejetnos$ci. Wypracowanie odpowiedniego warsz-
tatu poprzez wielokrotne powtdrzenie tych samych czynnosci jest konieczne w dziedzinach
artystycznych, informatycznych czy sporcie.

96



Znaczenie umiejetnosci metapoznawczych w rozwijaniu kompetencji

Rozwijanie umiejetnosci metapoznawczych ucznidéw zwieksza ich zaangazowanie w proces
uczenia sie, utatwia im branie odpowiedzialnosci za ten proces, a w konsekwencji buduje ich
samodzielno$¢ w stosowaniu kompetencji innowacyjnych oraz ich dalszym rozwijaniu.

W szkole rozwijanie umiejetnosci metapoznawczych wymaga konsekwentnych i systema-
tycznych dziatan nauczycieli, ktérzy tworza uczniom okazje, aby:

Swiadomie pracowac z celami uczenia sie - polega to na uswiadamianiu sobie przez
uczniéw celdéw (proponowanych przez nauczycieli i wtasnych), samodzielnym stawianiu
celéw i wyznaczaniu kryteridéw sukcesu, monitorowaniu realizacji celow (samodzielnym
lub z pomoca nauczyciela), dokonywaniu ewaluaciji.

Poddawac refleksji swéj proces uczenia sie - refleksja jest niezbedna do uczenia sie.
Dlatego w szkole trzeba czesto aranzowac sytuacje, ktore inspirujg ucznidow do rozwaza-
nia, czego sie nauczyli i na jakim etapie drogi do realizacji celéw sa teraz. Trzeba zadawac
pytania prowokujace refleksje, uczyé, ze jest ona warunkiem uczenia sie, organizowac
rozmowy o uczeniu sie na metapoziomie, czyli o wszystkim, co pomaga lub przeszkadza
w tym procesie.

Podejmowac¢ wyzwania - nauczyciel musi aranzowac takie sytuacje edukacyjne,
w ktérych uczniowie wykonujg zadania nieoczywiste, ale rownoczesnie nie za trudne.
Powinny one dawa¢ mozliwos¢ mierzenia sie z problemami, sktania¢ do poszukiwan
i wymyslania réznorodnych sposobdw dazenia do ostatecznego efektu. Nalezy tez
umiejetnie wykorzystywac popetniane w procesie uczenia sie btedy, traktujac je jako
co$ naturalnego - jako szanse, aby uczy¢ sie przez ich poprawianie (nawet wielokrotne).
Popetnianie btedéw w procesie uczenia sie nie moze by¢ zagrozone sankcjami, ktére
skutecznie oducza mtodych ludzi podejmowania wyzwan z obawy przed kara.

Byc¢ samodzielnymi - nauczyciel ma pozwala¢ na samodzielne dokonywanie wyboréw
dotyczacych wiasnego sposobu uczenia sie, a czasami nawet wyboru tresci. Moze to
polegac¢ na dawaniu szerokiego wachlarza zadan o zréznicowanym stopniu trudnosci.
Uczniowie mogga tez decydowac o liczbie wykonywanych zadan.

Dostrzegac¢ konsekwencje dziatan - trzeba rozmawiac z uczniami o zwiazkach przyczy-
nowo-skutkowych na metapoziomie: jakie konsekwencje majg decyzje mtodych oséb,
z jaka odpowiedzialnoscia sie wigza. Nie nalezy utatwiac uczenia sie przez ochrone przed
konsekwencjami (np. zabrania¢ wypobowywania rozwigzan, ktére potencjalnie nie
przyniosa dobrego skutku). Zamiast tego trzeba dawac¢ mozliwo$¢ doswiadczania dziata-
nia i odpowiedzialnosci za wtasne decyzje.

Budowac i wzmacnia¢ w uczniach ich poczucie wartosci — tylko osoby ze stabilnym
poczuciem wartosci podejmuja wyzwania i nie obawiajg sie popetniania btedéw. Konieczne
jest wiec docenianie uczniéw (przede wszystkim ich wysitkdow, a nie tylko efektow)
i stwarzanie im okazji do analizy wtasnych mocnych stron. Warto traktowac docenianie
jako nagrode i sposéb wzmacniania satysfakcji zamiast siega¢ po gratyfikacje w postaci
stopnia czy materialnej nagrody.

Metapoznanie powinno stac sie czescig konkretnych zadan w obrebie tresci przedmiotowych.

W zasadach projektowania dydaktycznego dla poszczegdlnych dziedzin podkresla sie
witasciwosci i warunki uczenia sie danego przedmiotu. Zaakcentowane jest tez znaczenie
wiedzy metapoznawczej. Nie da sie jednak zaplanowac uniwersalnych, niezawodnych sposo-
bow na skuteczne uczenie sie, bo wiedza metapoznawcza ma sens tylko wtedy, gdy jest re-
zultatem osobistych i niepowtarzalnych doswiadczen ucznia. Dzieki temu kazda osoba staje
sie samodzielnym twdrca swojego procesu uczenia sie Swiadomym projektowanych dziatan.
Moze obserwowac ich skutecznos$é i w razie potrzeby modyfikowac je (Zajac, 2009).
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Najwazniejsze wnioski dla nauczyciela

Nadrzednym zadaniem szkoty jest kierowanie aktywnoscig poznawcza ucznia, ktéra opiera sie
na jego samoswiadomosci i postrzeganiu siebie jako podmiotu w procesie uczenia sie. Podczas
dziatan poznawczych mtoda osoba przetwarza informacje w sobie tylko wtasciwy sposéb. Sto-
suje okreslone strategie, kontroluje uczenie sie i ocenia efektywnosc¢ podjetych inicjatyw, czyli
odwotuje sie do metapoznania. Im wyzszy stopien $wiadomosci wiedzy i sprawnosci meta-
poznawczych, tym lepsze efekty uczenia sie (Zajac 2009).

Analizowanie, czego i w jaki sposéb uczniowie sie nauczyli, zwykle nie jest elementem lekcji,
jednak tylko tak mozna ksztattowaé umiejetnosci metapoznawcze. Aby mtodzi ludzie mogli
skutecznie rozwija¢ kompetencje zarzadzania soba, zajecia powinny zawiera¢ podsumowanie
tego, na ile efektywna byta nauka (np. jaki jest poziom realizacji celéw), jak oceniajg skutecz-
no$¢ wybranych przez siebie lub nauczyciela strategii i na ile rozwineli swoje zainteresowania.
Umiejetnosci metapoznawcze pomagajg rozwijac rowniez pozostate kompetencje proinnowa-
cyjne, chociazby wspoétprace (np. poprzez poddanie refleksji i ocenie doswiadczenia pracy
w grupie) czy samodzielno$¢ myslenia (np. poprzez analize putapek myslenia, btedéw poznaw-
czych i manipulacji). Ponadto podczas niemal wszystkich zaje¢ uczniowie mogg dokonywac
samooceny, na ile byli wytrwali w realizacji swoich zamierzen, co wptywato na ich motywacje,
a takze w jaki sposdb to, czego sie nauczyli, wptynie na ich przysztos¢. Warto, aby kazda lekcja
zawierata elementy takiej ewaluacji, z poczatku moderowanej przez nauczyciela, a z czasem
samodzielnie opracowywanej przez uczniéw (Biatek, Swat-Pawlicka, 2022).

Statymi elementami uczenia sie (obok strategii uczenia sie) powinny by¢: Swiadomos¢ jego
celéw, monitorowanie ich i podsumowywanie oraz autorefleksja nad wtasnym procesem nauki.
Uczniowie, ksztatcac te umiejetnosci, na poczatku powinni dosta¢ od nauczyciela bardzo konk-
retne pytania wspierajgce w autoewaluacji. Moga w tym pomagac arkusze samooceny oraz
takie planowanie lekgcji, by doktadnie oméwié kryteria sukcesu zadania. Osoby w klasie przy
wsparciu nauczyciela moga wspélnie wskazywac przyktady realizowania kryteriow w praktyce
lub ocenia¢ przyktadowe prace. W dalszej perspektywie moga razem z nauczycielem lub sa-
modzielnie formutowac kryteria oceny swoich zadan (Biatek, Swat-Pawlicka, 2022).

- Przeczytaj wiecej w publikacji Jak rozwija¢ kompetencje zarzqdzania sobg
w szkole? autorstwa Janiny Stojak. Materiat powstat w projekcie Szkota dla inno-
watora. W tekscie znajdziesz dodatkowe informacje oraz wskazéwki dotyczace
rozwijania u uczniéw tej kompetencji, w tym umiejetnosci metapoznawczych.

https:/szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/publikacje/

Dowiedz sie wiecej na temat umiejetnosci metapoznawczych:

z artykutu Joanny tukasiewicz-Wieleby Jak (sie) uczyé. Krotki poradnik dla nauczycieli
(2014): http://refleksje.zcdn.edu.pl/wp-content/uploads/2017/01/2014_06_Jak_
Si%CA%99 _uczy%C4%87.pdf;

e 7 artykutu Macieja Jakubowskiego Metapoznanie, czyli nauka o tym jak sie uczymy (2019):
https:/www.edunews.pl/narzedzia-i-projekty/narzedzia-edukacyjne/4624-meta-
poznanie-czyli-nauka-o-tym-jak-sie-uczymy;

z ksigzki Danuty Sterny Ucze (sie) w szkole (2014);

z ksigzki Petera C. Browna, Henryka L. Roedigera Ill i Marka A. McDaniela Harvardzki
poradnik skutecznego uczenia sie (2016).
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5.6. Wybrane metody i techniki nauczania skutecznie rozwijajace kompetencje
uczniéow

Metoda nauczania to celowo i systematycznie stosowany przez nauczyciela sposéb pracy,
ktoéry pozwala mtodemu cztowiekowi na opanowanie ustalonych celéw edukacyjnych (Okon,
1996). Metody i techniki nauczania klasyfikuje sie w literaturze wedtug réznych kryteriow.
Czesto stosowanym czynnikiem réznicujgcym jest stopien zaangazowania ucznia w proces
nauczania -uczenia sie. Na przyktad Franciszek Szlosek dzieli metody na:

podajace (w tym wyktad i pogadanka);

problemowe (w tym metody aktywizujace, takie jak gry dydaktyczne i dyskusje);
eksponujace (np. sztuka teatralna);

programowane (np. praca z wykorzystaniem komputera);

praktyczne (np. metoda projektu i eksperymentu) (Szlosek, 1995).

Szczegblne miejsce w tym zestawieniu zajmuja metody aktywizujgce i praktyczne, ktére
zaktadajg czynny udziat uczniéw w procesie zdobywania, przetwarzania i reprodukowania
wiedzy oraz wysoki stopien ich samodzielnosci (Wéjcik, 2019).

W tym rozdziale prezentujemy wybrane metody (a takze techniki) nauczania, ktére nauczy-
ciele mogg z powodzeniem stosowac w szkole w rozwijaniu kompetencji proinnowacyjnych
uczniow.

Strategicznym zatozeniem projektu Szkota dla innowatora, ktére lezy u podstaw programu
wsparcia 0sdb nauczajacych, jest poszerzanie repertuaru metod nauczania, ktére nauczyciele
biegle stosuja w swojej pracy z uczniami. Takie zatozenie wymaga analizy, jakie metody sa
stosowane obecnie i o jakie warto poszerzac¢ warsztat.

Doswiadczenie realizacji weczesniejszych projektow edukacyjnych oraz wyniki badan (ostatniej
edycji badan TALIS, w ktérych brata udziat Polska) pokazuja, ze w codziennym dos$wiadczeniu
uczniow i nauczycieli dominujg metody podajace - osoby nauczajace stosujg je najczesciej
i czuja sie w nich swobodnie. Zdecydowanie rzadziej sg stosowane metody problemowe,
praktyczne i aktywizujace, na przyktad dyskusje czy praca metoda projektu (Hernik, 2015).
W zwiazku z tym rolg instytucji wspierajacych szkote powinna by¢ pomoc pedagogom w stoso-
waniu metod bardziej angazujacych uczniéw i stawiajacych na ich samodzielnos¢.

Nie oznacza to stawiania metod podajacych w opozycji do aktywizujgcych ani uznawania jed-
nych za nieskuteczne, a drugich za wtasciwe. Taka opozycja jest fatszywa - potwierdzajg to
miedzy innymi wyniki badan i metaanaliz prowadzonych przez Johna Hattiego. Wynika z nich,
ze podejécia zaktadajgce wiekszg aktywnos$¢ nauczyciela w procesie nauczania mogg miec
wiekszg skutecznosé, jesli sa wdrazane przy zachowaniu zasad konstruktywistycznego podej-
$cia do procesu uczenia sie (Hattie, Yates, 2014).
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Aktywizujace

metody i techniki e Uczenie przez dociekanie
nauczania skutecz-
nie rozwijajace e Uczenie metoda eksperymentu

kompetencje
proinnowacyjne

e Spoteczne projekty edukacyjne

uczniéw e Badawcze projekty edukacyjne

e Metody i techniki indywidualnej pracy z uczniem
e Metody i techniki rozwijania kreatywnosci
o Warsztaty rozwijajace kompetencje behawioralne

e Odwrdcona lekcja

Ponizej znajduja sie krotkie opisy metod i technik nauczania, o ktére warto poszerza¢ warsz-
tat nauczycieli, by podnosi¢ ich skutecznos¢ w ksztatceniu kompetencji proinnowacyjnych
uczniow. Te metody i techniki pozwalaja na zastosowanie wszystkich podej$¢ opisanych
W pierwszej czesci rozdziatu oraz na realizacje postulatu zaangazowania uczniéw w proces
nabywania przez nich nowych kompetenc;ji.

5.6.1. Uczenie przez dociekanie

Uczenie przez dociekanie (ang. inquiry-based learning) opiera sie na zadawaniu pytan i docieka-
niu, ktadzie nacisk na pytania, pomysty i naturalng ciekawos¢ poznawcza uczniéw. Mtodzi
ludzie s3 w tym podejsciu liderami procesu uczenia sie - stojg w centrum doswiadczen eduka-
cyjnych, ktére tworza wspdlnie z nauczycielami. Rolg nauczyciela jest za$ zapewnienie takiego
srodowiska, w ktérym pomysty ucznidw moga by¢ rozwijane. Tak pojete nauczanie daje
osobom w klasie mozliwos¢ poczucia sie naukowcami. Wspiera tez wypracowywanie nawyku
krytycznego podejscia do informacji, teorii i prawd. Zaréwno nauczyciel, jak i uczniowie akcep-
tujg wzajemna odpowiedzialnos$¢ za planowanie, ocene oraz indywidualny i grupowy postep.

Jednym z elementow tej metody jest regularne omawianie wzajemnego uczenia sie (refleksja).
Poprzez poznawanie perspektyw innych osdb uczniowie lepiej rozumiejg wtasne stanowiska
oraz staraja sie precyzyjnie je uzasadnia¢. Celem uczenia przez dociekanie jest zaangazowanie
mtodych ludzi w nauke, wsparcie ich w rozwoju umiejetnosci i wiedzy oraz sprawienie, aby byli
zmotywowani, wspotpracujacy i innowacyjni.

Nauczanie przez dociekanie stawia przed nauczycielem i uczniami wiele wyzwan. Jednym
Z nich jest przyzwyczajenie oséb w klasie do samodzielnego dochodzenia do rozwigzania
problemu. Zamiast chwilowego zaciekawienia pojawia sie wtedy rozumowanie. Nauczyciel
jest prowokatorem, ktory szuka kreatywnych sposobdw przedstawienia tematu tak, aby zaan-
gazowac ucznidow w ciagte szukanie i zgtebianie poznawanego zagadnienia.

Uczenie przez dociekanie taczy rézne dziedziny nauki - jest interdyscyplinarne: uczniowie,

przechodzac przez proces dociekania, odkrywaja powigzania miedzy przedmiotami, dzieki
czemu lepiej rozumiejg ztozonos$¢ swiata.
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Badanie przeprowadzone w 2015 r. przez naukowcow z Uniwersytetu Jagiellonskiego poka-
zato, ze zaletg tej metody jest ogromne zaangazowanie uczniéw i wzrost ich motywacji do pra-
cy, cho¢ zauwazono takze trudnosci. W raporcie podkreslono, ze uczenie przez dociekanie daje
mozliwos¢ rozwijania wielu kompetencji, takich jak umiejetnos$ci badawcze, myslenie naukowe,
umiejetnos¢ komunikacji i pracy w grupie (Sokotowska, 2015).

W badaniach przeprowadzonych w Centrum Badan Edukacyjnych na Western Sydney Uni-
versity w Australii wykazano, ze wdrazanie uczenia przez dociekanie wptywato na zwieksze-
nie zaangazowania mtodych oséb na lekcjach przedmiotéw przyrodniczych (Attard, Berger,
Mackenzie, 2021).

Nauczanie przez dociekanie a kompetencje proinnowacyjne

Dzieki nauczaniu przez dociekanie uczniowie majg wiele okazji, aby ksztatci¢ kazdg z kom-
petencji proinnowacyjnych. Mogg rozwija¢ swoja ciekawo$é, szukajg odpowiedzi na pytania,
rozwigzujg problemy, ktére sg wazne w otaczajacej ich rzeczywistosci. Aby dociekaé, osoba
potrzebuje szeregu umiejetnosci: krytycznego myslenia, rozwigzywania probleméw, analizy,
autorefleksji i wspotpracy. Uczniowie rozwijajg umiejetnosci zadawania pytan, wnioskowania
i oceniania zdobytej wiedzy, kwestionowania i badania. Swoje kompetencje spoteczne doskonalg
przez wspotprace z innymi.

Nauczanie przez dociekanie w praktyce szkolnej

Nauczanie przez dociekanie moze by¢ realizowane na zajeciach niemal wszystkich przedmiotow
i na kazdym etapie edukacyjnym. Uczniowie moga na przyktad:

zastanawiac sie, jak sprawi¢, aby wszyscy w klasie nauczyli sie pisowni wyrazéw z nie;
poszukiwaé sposobdéw na ocalenie gingcych w wysychajgcym stawie zab;

szukac odpowiedzi na pytanie, jak pomdc uchodZzcom w Polsce;

rozwazac, jak zwiekszy¢ udziat kobiet w zyciu publicznym;

roztrzasaé, jak przeciwdziata¢ dyskryminacji ze wzgledu na wyglad;

wecieli¢ sie w Mieszka | i obmysla¢, jak rozwigza¢ sprawe chrystianizacji Polski;

zgtebiac problem korupcji;

zastanawiac sie, jak postepowac, aby zmniejszy¢ nasz negatywny wptyw na zmiany
w $Srodowisku przyrodniczym obszaréw okotobiegunowych.

W nauczaniu przez dociekanie uczniowie decyduja, jakie aspekty danego tematu s3 dla nich
interesujgce. Nastepnie aktywnie je badajg. Kazda osoba patrzy na problem ze swojej pers-
pektywy i prezentuje to, co odkryta. Dzieki temu uczenie sie wykracza daleko poza przedmiot
czy wiedze, ktéra uczniowie mogliby poznac z podrecznika.

Wiecej na temat uczenia przez dociekanie mozna przeczytaé¢ miedzy innymi:

e w publikacji Daniela L. Schwartza, Jessiki M. Tsang i Kristen P. Blair Jak sie uczymy. 26
potwierdzonych mechanizméw (2017);

¢ nablogu Szkoty Paderewskiw Lublinie:; https:/paderewski.lublin.pl/edukacja-i-inspiracje
/pl/uczenie-przez-dociekanie#.YrQmXy-pnUo;

e wartykule Pawta Bernarda i innych Podstawy metodologii IBSE (2012): https://ruj.uj.edu.pl
/xmlui/bitstream/handle/item/59909/bernard_bialas_bros_et-al_podstawy_meto-
dologii_ibse_2012.pdf?sequence=1&isAllowed=y;
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e na stronie internetowej Our Kids: https:/www.ourkids.net/pl/inquiry-based-learning-
uczenie-sie-przez-dociekanie.php;

e w artykule lwony Maciejowskiej IBSE jako najbardziej modna strategia edukacyjna (2011)
https://uatacz.up.krakow.pl/~wwwchemia/pliki/book1.pdf#page=80.

5.6.2. Uczenie metodg eksperymentu

To metoda nauczania i uczenia sie nalezaca do grupy metod problemowych. Aktywizuje, wy-
maga wysitku, uwalnia indywidualny potencjat ucznia, uczy wspoétdziatania i porozumiewania
sie. Przede wszystkim jednak motywuje do uczenia sie i daje konkretne korzysci edukacyjne.
Metoda ta ma duze znaczenie dla twdrczego uczenia sie i ksztatcenia kreatywnosci. Opiera
sie na poszukiwaniu rozwigzania dla wybranego, konkretnego problemu, aby je sprawdzi¢
w toku eksperymentu i stosowaé. Eksperyment bywa w dydaktyce utozsamiany z dos$wiad-
czeniem, jednak nie kazde doswiadczenie nim jest. Eksperyment jest trudniejszy i bardziej war-
tosciowy.

Uczenie metodg eksperymentu polega na przygotowaniu i przeprowadzeniu go. Prace zaczy-
na sie od postawienia pytania, nastepnie uczniowie formutuja problem, cele i hipotezy, pro-
jektuja techniki obserwacji i doswiadczen, tworza plan pracy, obserwuja i rejestruja wyniki,
sprawdzajg hipoteze, aby na koncu dokonac¢ ewaluacji efektow eksperymentu.

Elementy

_ o Pytanie
nauczania metoda Y
eksperymentu e Problem

e Cele
e Hipotezy

o Wybdr technik obserwacji i doswiadczen
e Plan pracy
e Doswiadczenie, obserwacja i rejestracja wynikow

o Weryfikacja hipotezy i wyciggniecie wnioskéw

Indywidualne czy grupowe eksperymentowanie zawsze budzi duze zainteresowanie, wyzwala
réznorodne formy aktywnosci ucznidow, angazuje ich. Organizujac eksperyment w klasie, na-
lezy sobie zdawac sprawe, ze zawsze musi on wynikac z konkretnej sytuacji problemowej.

Eksperyment moze petnic rézne funkcje (Sendecka, 2017):

e motywacyjng, kiedy analiza wynikéw prowadzi uczniéw do sformutowania nowego
opisu badanego zjawiska i do nowej wiedzy;

e odkrywcza, kiedy wiele doswiadczen jest wykonywanych z zastosowaniem réznych
metod, jednak eksperyment jest pierwszg i najwazniejsza fazg procesu poznawczego;

e sprawdzajaca, kiedy eksperyment weryfikuje przyjeta wczesniej hipoteze.

Whioski z badan przeprowadzonych w USA pokazuja, ze gdy uczniowie realizujg w klasie eks-
peryment, ktéry nastepnie jest tematem pracy domowej, to jej jakos¢ jest duzo wyzsza niz
zazwyczaj (Frank, 1997).
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Nauczanie metoda eksperymentu a kompetencje proinnowacyjne

Wykorzystywanie metody eksperymentu w nauczaniu przyczynia sie do ksztattowania i roz-
wijania kompetencji uczniéw, szczegdélnie w zakresie przedmiotéw przyrodniczych. Te kom-
petencje to: rozwigzywanie probleméw, umiejetno$¢ krytycznego myslenia, wyszukiwania
i selekcji informacji, wnioskowania na podstawie przebiegu i wynikéw eksperymentu oraz pro-
jektowania samego eksperymentu (samodzielno$¢ myslenia). Metoda wzmacnia umiejetnosé
uczenia sie, zacheca do brania za nie odpowiedzialnosci (zarzadzanie sobg). Pozwala na dziele-
nie sie wiedza z innymi (wspdtpraca), ksztattuje umiejetno$¢ wypowiadania sie, daje okazje do
¢wiczenia obrony wtasnych pogladéw, rozwija umiejetno$¢ dyskusiji.

Nauczanie metoda eksperymentu w praktyce szkolnej

Nauczanie metoda eksperymentu najczesciej odbywa sie na lekcjach fizyki, przyrody czy geo-
grafii. Siega zatem do zasobdéw szeroko pojetych nauk $cistych. Obserwacja i eksperyment
edukacyjny sg najwazniejszymi instrumentami poznawania w tych dziedzinach. Lekcje wyko-
rzystujgce eksperymenty przyrodnicze pobudzajg ucznidw do stawiania pytan i zachecajg do
rozwigzywania problemoéw. Jednak takze na innych przedmiotach nauczyciele moga tworzy¢
sytuacje, ktére beda sprzyjaty zastosowaniu tej metody.

Przyktady tematéw realizowanych metoda eksperymentu na lekcjach chemii, fizyki i biologii:

Dlaczego wtasnie woda jest naj...?

Jak skutecznie usunac¢ plame ropy naftowej z powierzchni oceanu?
Co dzieje sie z ogorkiem i ziemniakiem pod wptywem soli kuchennej?
Jaki wptyw na strukture biatka ma temperatura?

Jaki wptyw na rozpuszczalno$¢ substancji w wodzie ma temperatura?

Eksperymentowanie jest atrakcyjne i uzyteczne dla uczniéw. Dzieki niemu osoby w klasie moga
przede wszystkim doskonali¢ samodzielne poszukiwania. Podstawg realizacji eksperymentu
jest indywidualne lub grupowe dostrzeganie i rozwigzywanie probleméw, zazwyczaj w cyklu
zadan realizowanych w dtuzszym czasie. Metoda jest ceniona przez nauczycieli, poniewaz
umozliwia odniesienie umiejetnosci i wiedzy szkolnej do rzeczywistych probleméw przyrod-
niczych, spotecznych, szkolnych, osobistych, a nawet rodzinnych.

Wiecej na temat uczenia metoda eksperymentdw mozna przeczytaé¢ miedzy innymi:

e na stronie programu Akademia uczniowska realizowanego przez Centrum Edukacji
Obywatelskiej: https:/procedury.ceo.org.pl/ oraz https://akademiauczniowska.ceo.org.pl
/eksperymentowanie-i-wzajemne-nauczanie;

e w publikacji Grazyny Skirmuntt Nauczanie przez eksperymentowanie - metoda ekspery-
mentu w praktyce szkolnej (2018).

5.6.3. Spoteczne projekty edukacyjne

Projekt spoteczny, jak kazdy inny projekt edukacyjny, to celowe i zaplanowane przedsiewzie-
cie zespotowe realizowane przez uczniow. Jego celem jest odpowiedz na konkretny, budzacy
zainteresowanie mtodych ludzi problem spoteczny.
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Na poczatku uczniowie diagnozujg wazny z ich perspektywy problem. Nastepnie decyduja,
jakie dziatania podejma, aby go rozwigza¢ lub zminimalizowac. W koncu realizujg zaplanowane
aktywnosci i ewaluuja osiggniete efekty. Uczniowie wspodtpracuja, by osiggnac wytyczone cele.
Dziataja w szkole lub wychodza poza nig - do przestrzeni lokalnej lub internetowe;.

YRRt e Diagnoza probleméw

spotecznego

o Okreslenie celu dziatania

e Planowanie
o Realizacja dziatan
e Prezentacja

e Ewaluacja i podsumowanie

Rolg nauczyciela jest zorganizowanie uczniom czasu i miejsca na realizacje projektu, a takze
ksztattowanie przyjaznego nastawienia do niego w spotecznosci szkolnej. Nauczyciel pro-
wadzi uczniéw przez kolejne etapy procesu poprzez budowanie edukacyjnych rusztowan
(projektowanie ¢wiczen rozwijajacych niezbedne sprawnosci), zadawanie kluczowych pytan
i motywowanie, gdy pojawiaja sie trudnosci lub niepowodzenia. Jednak zawsze daje uczniom
przestrzen na podejmowanie decyzji i samodzielne dziatania.

Jak zauwazylismy wczesniej, rekomendacje dotyczace wykorzystywania metod projektowych
w edukacji szkolnej znajdujg sie w preambule podstawy programowe] ksztatcenia ogdélnego.
Metoda projektu jest tez zalecana w realizacji tresci nauczania na takich przedmiotach jak:
jezyk polski, wiedza o spoteczenstwie, geografia, chemia, fizyka, technika, informatyka, przed-
mioty artystyczne, wychowanie fizyczne czy edukacja dla bezpieczenstwa.

Spoteczne projekty edukacyjne a kompetencje proinnowacyjne

Realizujac projekt spoteczny, uczniowie ucza sie przez praktyke - dziatajg w grupie i daza
do osiggniecia zaplanowanych celéw. Rozwijajg miedzy innymi kompetencje zwigzane ze
wspotpracy, tj. umiejetnosci komunikacyjne, sprawno$¢ podejmowania dziatan sprzyjajacych
synergii w grupie oraz umiejetnos¢ regulowania wspotpracy (rozwigzywania sporéw i poszuki-
wania kompromisu). Praca projektowa sprzyja ksztattowaniu kompetencji przywodczych.
Spoteczne projekty to réwniez niezliczone okazje do rozwijania kompetencji zarzadzania sobg
- stosowania nieszablonowych schematéw uczenia sie, planowania, rozwijania zainteresowan,
wytrwatosci w dziataniu. Napotykane wyzwania sprzyjaja z kolei doskonaleniu kompetencji
rozwigzywania problemoéw i samodzielno$ci myslenia. Wymagaja bowiem rozumienia prob-
leméw, generowania pomystow, zarzadzania informacjg, umiejetnosci patrzenia na problem
z roznych perspektyw. Dzieki zaangazowaniu spotecznemu uczniowie dos$wiadczajg tez po-
gtebionej edukacji obywatelskiej, zwiekszajg poczucie sprawczosci i wspoétodpowiedzialnosci
za otoczenie, w ktorym zyja.

Spoteczne projekty edukacyjne w praktyce szkolnej
Temat projektu spotecznego moze dotyczy¢ wybranych tresci nauczania okreslonych w pod-

stawie programowej lub wykracza¢ poza nie. Projekt moze by¢ realizowany w ramach jedne-
go lub kilku przedmiotéw, a takze poza lekcjami. Wsparcia udziela jeden nauczyciel, zespot
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nauczycieli lub inni cztonkowie spotecznosci szkolnej (rodzice, starsi koledzy itp.). Ponizsza
tabela przedstawia przyktadowe problemy i dziatania, ktére uczniowie moga podjaé, aby je

rozwigzac.

Problemy

Stereotyp, ze kodowanie jest domena chtopcéw

Samotnosc¢ senioréw i brak skierowanej do nich oferty
kulturalnej

Niechec¢ uczniéw mtodszych klas do nauki matematyki

Nieumiejetnos¢ oszczedzania lub zarzadzania swoimi
oszczednosciami

Kryzys zdrowia psychicznego u mtodziezy

Brak $wiadomosci spotecznej na temat interesujacego
mtodych ludzi problemu, np. zmian klimatu

Niedostosowanie oferty lokalnego osrodka sportu lub kultury
do potrzeb mtodych ludzi

Dziatania uczniéw

Kampania spoteczna w mediach obalajaca ten stereotyp

Organizacja koncertu w lokalnym domu seniora

Przeprowadzenie angazujacych lekcji matematyki przez
starszych kolegow

Kampania edukacyjna w mediach ksztattujaca umiejetnos¢
oszczedzania

Spotkania z ekspertami i kampania w mediach spotecznos-
ciowych skupiona wokot takich tematow jak: dbatosc
o dobrostan, samoakceptacja, ciatopozytywnosc

Kampania w mediach spotecznosciowych podnoszaca wiedze
o zmianach klimatu

Ankieta dotyczaca potrzeb mtodziezy oraz spotkanie z przed-
stawicielami wtadz osrodka sportu lub kultury

- Przeczytaj wiecej w Przewodniku po realizacji projektu spotecznego autorstwa
Zofii Krajewskiej, ktéry powstat w projekcie Szkota dla innowatora. Znajdziesz tam

miedzy innymi definicje projektu spotecznego i opis jego poszczegdlnych etapdw,
korzysci z realizacji, opis roli nauczyciela oraz wskazéwki, jak zrealizowac projekt

w szkole.

https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2020/12/

przewodnik_po_realizacji_projektu_spolecznego.pdf

- Przeczytaj wiecej w publikacji Opis przebiegu realizacji projektéw spotecznych
autorstwa Zofii Krajewskiej. Tekst powstat w projekcie Szkota dla innowatora.

Znajdziesz tam opis przyktadowych projektéw, ktére mogg realizowaé¢ mtodzi

ludzie.

https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2020/12/
opis_przebiegu_realizacji_projektow_spolecznych.pdf

Wiecej na temat projektéow spotecznych mozna przeczytaé miedzy innymi:

e w publikacji Centrum Edukacji Obywatelskiej Mtody obywatel: https:/angazuj.ceo.org.pl/
material/mlody-obywatel-uczniowskie-projekty-na-rzecz-spolecznosci-lokalnej/;

e w publikacji Jacka Strzemiecznego Jak zorganizowac i prowadzi¢ gimnazjalne projekty
edukacyjne. Poradnik dla dyrektoréw, szkolnych organizatoréw i nauczycieli (2015);

e w publikacji Agnieszki Mikiny i Bozeny Zajgc Metoda projektéw nie tylko dla gimnazjum.
Poradnik dla nauczycieli i dyrektoréow szkét (2015);

e na stronie internetowej Fundacji Zwolnieni z Teorii: https:/zwolnienizteorii.pl/.
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5.6.4. Badawcze projekty edukacyjne

Badawczy projekt edukacyjny jest dtugoterminowym dziataniem, ktére rowniez nalezy do nurtu
nauczania problemowego. Jego istotg jest dazenie do rozwigzania postawionego problemu.
Uczniowie pracujg nad zagadnieniami, ktére ich interesujg i wynikaja z ich naturalnych zainte-
resowan i potrzeb. Mtodzi ludzie formutuja hipotezy, zbierajg i systematyzujg informacje,
opracowuja koncepcje rozwigzan problemu i badaja mozliwosci wprowadzenia ich w zycie.
Kluczowa role odgrywaja pytania, ktére nauczyciel zadaje uczniom (tzw. pytania wiodace) oraz
te, ktére uczniowie formutuja samodzielnie w trakcie pracy projektowej. Podobnie jak w pro-
jektach spotecznych elementami s3 tutaj: formutowanie pytania lub celu, planowanie, realizacja
dziatan, prezentacja i podsumowanie.

Taka forma pracy stawia wiec na badanie, analizowanie i sprawdzanie zjawisk i probleméw za
pomoca réznego rodzaju narzedzi. Do najczesciej uzywanych naleza:

obserwacje;
ankiety;
wywiady;
doswiadczenia;
eksperymenty.

Kluczowe jest, aby oddac¢ projekt w rece uczniéw, pozwoli¢ im wycigga¢ wtasne wnioski,
a nawet popetniac btedy. Woéwczas beda mieli szanse przejs$¢ przez proces pogtebionego ucze-
nia sie. Zdobyte doswiadczenia pomogg im radzi¢ sobie z kolejnymi, coraz bardziej ztozonymi
problemami, réwniez w innych kontekstach.

Jak wskazalismy powyzej, projekty sa mocno eksponowane w podstawie programowej ksztatcenia
ogolnego. Juz preambuta tego dokumentu podkresla znaczenie metody dla rozwijania kompetenc;ji
proinnowacyjnych uczniéw. Podstawa wskazuje takze mozliwe formy organizacyjne realizacji pro-
jektow. Uwzgledniajg one m.in. czasowa rezygnacje z tradycyjnego podziatu na poszczegoélne lek-
cje (wiecej na ten temat piszemy w rozdziale 6smym).

Skutecznos$¢ metody potwierdzajg badania prowadzone m.in. przez Lucas Education Research
(2021). Dowodza one, Ze celowe, zaplanowane i systematyczne uczenie sie oparte na projek-
tach wptywa na podniesienie poziomu osiaggnie¢ dzieci i mtodziezy.

Badawcze projekty edukacyjne a kompetencje proinnowacyjne

Na realizacje projektow badawczych sktada sie wiele sytuacji, dzieki ktérym uczniowie maja
szanse rozwija¢ kazda z kompetencji proinnowacyjnych. Praca z problemem badawczym
ksztattuje umiejetnosci rozwigzywania problemoéw - wyodrebniania ich struktury, analizy kon-
tekstow i doboru strategii postepowania. Uczy takze umiejetnosci operacjonalizacji i kadrowa-
nia. Poszukiwanie Sciezek rozwigzania problemu sprawia, ze uczniowie tworzg kolejne pomysty
i dostrzegajg nowe szanse.

Projekty badawcze rozwijajg samodzielnos¢ myslenia. Podczas pracy projektowej uczniowie
formutuja i weryfikujg hipotezy, odkrywajg nowe mozliwosci, wyrabiajg nawyk korzystania
z réznych zrédet informacji oraz sprawdzania ich wiarygodnosci. Realizacja projektu badawcze-
go uczy takze zarzadzania soba. Takie projekty to ztozone przedsiewziecia, dlatego rozwijajg
postawe wytrwatosci i pozwalaja doswiadczy¢ odroczenia ewentualnej nagrody. Poszukiwanie
mozliwych sposobéw rozwigzania danego problemu i testowanie ich sprzyja ksztattowaniu
umiejetnosci uczenia sie - wyposaza uczniéw w coraz to nowe strategie rozumowania i dziata-
nia w sytuacjach problemowych.
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Zespotowe projekty rozwijajg umiejetno$¢ wspotpracy. Wspadlne planowanie, a nastepnie reali-
zacja zaplanowanych zadan wymagajg od uczniéw wypracowania i stosowania ustalonych zasad
komunikacji. Co wiecej, mtode osoby muszg przyjmowac okreslone role, a wiec tez podej-
mowac refleksje na temat wtasnych mocnych stron. Waznymi doswiadczeniami sg: zwracanie
sie o pomoc i uczenie sie od siebie nawzajem.

Ze wspotpraca bezposrednio taczy sie liderstwo. Kompetencije te uczestnicy projektow rozwi-
jaja poprzez wychodzenie z inicjatywa, podejmowanie ryzyka i wykazywanie sie odwaga
w prezentowaniu wtasnych opinii - szczegdlnie wtedy, gdy sg one inne niz stanowisko zespotu.

Badawcze projekty edukacyjne w praktyce szkolnej

Badawcze projekty edukacyjne mogg by¢ realizowane na zajeciach wszystkich przedmiotow
oraz kazdym etapie edukacji, juz od | klasy szkoty podstawowej. Uczniowie moga na przyktad:

e poszukiwac wyjasnienia, dlaczego cata klasa w tym samym czasie choruje na grype, i za-
stanowic sie, jak sie uchronic¢ przed tg chorobg;

e zastanawiac sie, dlaczego tylko okreslone gatunki ptakdéw przylatujg do ustawionego

w szkolnym ogrodku karmnika;

obmyslac sposoby ograniczenia zuzycia wody w szkole czy w miescie;

rozwazaé, jak dobrze wybrac szkote $rednig;

szukac odpowiedzi na pytanie, czy drozsze produkty s3 lepsze;

badac, jak aktywno$¢ fizyczna wptywa na uczenie sie;

analizowa¢ wptyw Kosciota katolickiego na transformacje ustrojowa w Polsce.

Ogodlng ideg jest wiec kreowanie sytuacji, w ktérych uczniowie pracujg nad interesujgcymi lub
waznymi z ich perspektywy problemami, angazuja wtasne emocje i wspotpracuja. Dzieki temu
lepiej rozumiejg przyswajang wiedze, widza jej wymiar praktyczny, stosuja jg i zapamietujg lepiej
niz w przypadku nauczania tradycyjnymi metodami (Bogustawska, Wenda 2020).

-> Przeczytaj wiecej w przewodniku Jak prowadzi¢ z uczniami edukacyjne
projekty badawcze? autorstwa Magdaleny Bogustawskiej i Agnieszki Wendy, ktory
powstatw projekcie Szkota dla innowatora. Znajdziesz tam miedzy innymi definicje
projektu badawczego i opis jego poszczegdlnych etapdw, korzysci z jego realizacji,
opis roli nauczyciela oraz wskazowki, jak zrealizowac projekt w szkole.

https:/szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2020/12/
przewodnik_po_realizacji_projektow_badawczych.pdf

- Przeczytaj wiecej w publikacji Opis przebiegu i realizacji projektéow
badawczych autorstwa Magdaleny Bogustawskiej i Agnieszki Wendy, ktéry
powstat w projekcie Szkota dla innowatora. Znajdziesz tam opis przyktado-
wych projektéw, ktére moga realizowaé mtodzi ludzie.

https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2020/12/
opis_przebiegu_realizacji_projektow_badawczych.pdf
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Wiecej na temat badawczych projektéw edukacyjnych mozna przeczytaé miedzy innymi:

e w publikacji Jacka Strzemiecznego Jak zorganizowac i prowadzi¢ gimnazjalne projekty
edukacyjne. Poradnik dla dyrektoréw, szkolnych organizatoréw i nauczycieli (2015);

e w publikacji Agnieszki Mikiny i Bozeny Zajgc Metoda projektéw nie tylko dla gimnazjum.
Poradnik dla nauczycieli i dyrektoréw szkét (2015);

e w opracowaniu Lucas Education Research, Rigorous Project-Based Learning is a Powerful
Lever for Improving Equity (2021) https:/www.lucasedresearch.org/wp-content/
uploads/2021/04/Research-Summary-of-PBL-Rev1-1.pdf.

5.6.5. Metody i techniki indywidualnej pracy z uczniem

Indywidualne podejscie do kazdego ucznia jest wazne ze wzgledu na réznorodnosé, z jaka
nauczyciele spotykaja sie w klasie. Uczniowie maja odmienng dojrzatos¢ emocjonalng i inte-
lektualng, réznig sie poziomem motywacji i do$wiadczeniami rodzinnymi, miewaja rozmaite
ograniczenia zdrowotne. Metody indywidualnej pracy z uczniami stuza temu, by kazdej oso-
bie zapewnic¢ stymulacje rozwoju na miare jej mozliwosci i potrzeb. Wazne jest wiec poznanie
uczniow, czyli odpowiednia diagnoza, a nastepnie wybér form i metod pracy dydaktycznej
pobudzajacych aktywnosci poznawcze.

Takie podejécie wspierajg otwarte formy nauczania, jak na przyktad metoda stacji, pracownie
tematyczne, metoda portfolio czy nauczanie przez cele. Dajg one uczniowi swobode w podejmo-
waniu decyzji dotyczacych:

e czasu i kolejnosci realizacji postawionych przed nim zadan oraz liczby zadan, ktére wykona,
co pozwala uwzgledni¢ indywidualne tempo uczenia sig;
wyboru z puli konkretnych zadan o réznym poziomie trudnosci;
techniki i formy realizacji zadan (np. wypracowanie, nagranie, przedstawienie, mapa mysli);
tego, czy wykona prace samodzielnie, w parze czy grupie.

Innymi formami indywidualnego podejscia do uczniéw moga by¢: planowanie statego czasu na
prace wtasng i prawo do samodzielnego wyboru dodatkowe]j aktywnosci po wykonaniu zada-
nia obowigzkowego dla wszystkich. W takich podejsciach wazne jest takze wspieranie przez
nauczyciela podejmowanych przez uczniéw indywidualnych wysitkéw - wejscie w role tutora
lub coacha. Dzieki temu osoby w klasie uczg sie odpowiedzialnosci za wtasny proces uczenia
sie i podejmowania decyzji. Nauczyciel zas ma wiecej przestrzeni do obserwacji tego, jak ucza
sie jego uczniowie. Na tej podstawie moze projektowac kolejne aktywnosci edukacyjne.

Metody indywidualnej pracy z uczniem a kompetencje proinnowacyjne

Stosowanie tych metod réwniez stuzy rozwijaniu kompetencji proinnowacyjnych. Planowanie
przez ucznidow statego czasu na prace wtasng i prawo do samodzielnego wyboru dodatkowej
aktywnosci pozwalajg rozwija¢ kompetencje zarzadzania soba. Mtodzi ludzie ucza sie dzieki
temu podejmowania decyzji i odpowiedzialnosci za wtasny proces uczenia sie.

Metody indywidualnej pracy z uczniem w praktyce szkolnej
Nauczyciele powinni réznicowac techniki nauczania stosownie do potrzeb i zainteresowan
mtodych ludzi. Nalezy takze umozliwi¢ uczniom wybér sposobdéw osiagania celéw oraz metod

zdobywania wiedzy i umiejetnosci. Stuzy temu dostosowywanie tempa zaje¢, metod i form
pracy, tak aby angazowac poszczegdlne osoby, a jednoczesdnie organizowac prace catej klasy.
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Indywidualizacja jest sposobem pracy z kazdym uczniem (w tym z osobami ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi) w kazdym oddziale i na kazdych zajeciach. Dobrym pomystem jest
stosowanie elementdw oceniania ksztattujacego, dzieki czemu mozna wtaczaé ucznidow w pro-
ces nauczania - uczenia sie. Najlepiej bedg temu stuzyty strategie oceniania ksztattujgcego
(Sterna, 2018):

Okreslanie i wyjasnianie uczniom celéw uczenia sie i kryteriéw sukcesu.

Organizowanie w klasie dyskusji, zadawanie pytan i zadan pokazujacych, czy i jak ucznio-
wie sie ucza.

Udzielanie uczniom takich informacji zwrotnych, ktére umozliwiajg widoczny postep.
Umozliwianie uczniom korzystania z siebie nawzajem jako z zasobéw edukacyjnych.
Wspomaganie uczniéw, by stali sie odpowiedzialnymi podmiotami procesu swojego
uczenia sie.

Nauczyciele nie powinni zapomina¢ o indywidualizacji podczas zadawania prac domowych
- nalezy wyjasnia¢ zadany materiat i sens pracy w domu. Dobrg praktyka jest réznicowanie
prac pod wzgledem poziomu trudnosci i form wykonania.

Podobnie jest w przypadku sprawdzania wiedzy i umiejetnosci ucznidw. Ocenianie powinno
przybiera¢ rézne formy - zaréwno stowne, jak i pisemne (w tym réznego rodzaju krzyzéwki,
zadania z lukami itp.).

Wiecej na temat indywidualnej pracy z uczniem mozna przeczytaé miedzy innymi:

e w publikacji Danuty Sterny W szkole jest OK. Ocenianie ksztattujgce w praktyce (2018);

e w opracowaniu Jolanty Rafat-tuniewskiej Indywidualizacja nauczania a edukacja wczesno-
szkolna;

e na blogu Danuty Sterny https:/osswiata.ceo.org.pl/2017/12/27/indywidualizacja
-nauczania/.

5.6.6. Metody i techniki rozwijania kreatywnosci uczniow

Kreatywnos¢ to postawa cztowieka charakteryzujgca sie otwartoscig na réznorodne aktyw-
nosci, w wyniku ktérych powstajag nowe wytwory. To takze zdolno$¢ do tworzenia nowych,
nieschematycznych rozwigzan (Szmidt, 2010).

Wszyscy uczniowie majg potencjat tworczy, ale do jego wydobycia i rozwoju sg potrzebne od-
powiednie dziatania nauczyciela. Stuza temu:

stawianie przed uczniami otwartych problemow;

zachecanie do podejmowania ryzyka;

tworzenie atmosfery swobodnego myslenia;

pokazywanie i zachecanie do przyjmowania réznych punktéw widzenia;
stymulowanie przeptywu pomystow;

ksztattowanie pozytywnego stosunku do nowych pomystéw.

W rozwijaniu kreatywnosci moga tez poméc réznorodne tworcze zadania, oparte na:

abstrahowaniu;
transformowaniu;
formutowaniu skojarzen;
tworzeniu analogii lub metafor;
rozumowaniu dedukcyjnym;
rozumowaniu indukcyjnym.
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Metody rozwijania kreatywnosci uczniéw a kompetencje proinnowacyjne

Rozwijanie kreatywnosci $wietnie nadaje sie do ksztatcenia kompetencji proinnowacyjnych.
Nauczyciel, stosujac takie metody, zacheca uczniéw do samodzielnych poszukiwan i doswiad-
czen. Wiele z tych metod jest wykorzystywanych przy rozwigzywaniu problemow, np. do gene-
rowania rozwiazan czy weryfikacji hipotez. Znajdujg one takze zastosowanie w rozwijaniu kom-
petencji zarzadzania sobg (kiedy nauczyciel stawia przed uczniami otwarte problemy, zacheca
do podejmowania ryzyka lub przyjmowania réznych punktéw widzenia oraz ksztattuje pozy-
tywny stosunek do nowych pomystow). Wspdlne poszukiwanie najlepszych rozwigzan i krea-
tywne myslenie bedg z kolei wartosciowe dla kompetencji wspotpracy.

Metody rozwijania kreatywnosci uczniéw w praktyce szkolnej

Nauczyciele moga rozwija¢ kreatywnos$¢ na kazdym przedmiocie. Celem metod kreatywnych
jest na przyktad wygenerowanie wielu réznorodnych pomystéw na rozwigzanie problemu.
Istnieje wiele powszechnie znanych i szeroko stosowanych w szkole technik kreatywnego
myslenia, m.in. burza moézgow, diagram Ishikawy (rybi szkielet) czy sze$¢ myslowych kapeluszy
de Bono.

Uczniowie, pracujac konkretnymi metodami, moga:

Generowac pomysty za pomoca burzy mozgow.

Weryfikowac hipotezy dzieki technice 5Q.

Uruchomic krytyczne myslenie, pracujac technika T3/Z0O0M.

Za pomoca techniki kruszenia (odwrdconej burzy moézgow) ustalad, co nalezatoby zrobié,

aby problem powstat lub sie pogtebit. Analizujg w ten sposéb problem z innych punktow

widzenia.

e Tworzy¢ wiele rozwiazan dla jednego problemu za pomoca wariantu mapy mysli, czyli
kwiatu lotosu. Metoda polega na zapisaniu w kole na srodku kartki problemu i dopisy-
waniu mozliwych rozwigzan w przylegajacych do niego kotach. Do nowych két nalezy
dorysowac kolejne (na pomysty pogtebiajace te poprzednie, bedace ich wynikowa). Na
koniec powstaje siatka zawierajgca rézne rozwigzania i spojrzenia na problem.

e Szukac pomystéw i rozwigzan, stosujac technike 635 - generowanie, a nastepnie zapisy-

wanie pomystow. Liczbe 635 tworzg cyfry, ktére oznaczaja poszczegdlne elementy

¢wiczenia: 6 to liczba oséb. Kazda z nich powinna wymysli¢ 3 rozwigzania w czasie nie
dtuzszym niz 5 minut i zapisa¢ je na kartce. Kazda osoba powinna zapetnic trzema od-
powiedziami szesc¢ kartek.

Kreatywni nauczyciele i uczniowie sg tolerancyjni i otwarci na to, co niestandardowe. Nie
etykietujg - skupiaja sie na wyjasnianiu i prébie zrozumienia tego, co inne. Aby ksztattowac
taka otwartos$é¢, mtode osoby muszg doswiadczaé réoznorodnosci, dlatego zadaniem szkoty jest
dostarczanie wielorakich bodzcéw i wrazen. Pokazywanie, ze rzeczywistosc jest ztozona, nie
tylko pozwala na modelowanie postawy szacunku wobec odmiennosci, ale takze dostarcza do-
datkowych inspiracji podczas rozwigzywania probleméw — réznorodnosé perspektyw sprzyja
niekonwencjonalnym pomystom. Warto pamietac, ze postawa kreatywna wzmacnia poczucie
sprawczosci, stymuluje rozwdj poznawczy i stanowi punkt wyjscia do innowacyjnosci.

Wiecej na temat metod rozwijania kreatywnosci uczniéw mozna przeczytaé miedzy innymi:
e w publikacji Krzysztofa J. Szmidta Trening kreatywnosci. Podrecznik dla pedagogoéw,
psychologéw i treneréw grupowych (2013);
e w publikacji Krzysztofa J. Szmidta ABC kreatywnosci (2010);
e w publikacji Edwarda Necki Trening twérczosci (1992);
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e w publikacji Edwarda de Bono Naucz sie mysle¢ kreatywnie (1995);

e w publikacji Doroty Janczak i Michata Grzeslaka Rozwijanie kreatywnosci i postaw proin-
nowacyjnych uczniéw z wykorzystaniem nowych technologii (2020);

e w opracowaniu Katarzyny Gateckiej Rozwijanie kreatywnosci dziecka (2020): https:/
doskonaleniewsieci.pl/Upload/Artykuly/zasoby_pilotazowe/5191-rozwijanie%20krea-
tywno%C5%9Bci%20dziecka_Rozw%C3%B3j%20kreatywnego%20my%C5%9
Blenia%20u%20dzieci%205-%209%20lat.pdf.

5.6.7. Warsztaty rozwijajgce kompetencje behawioralne

Behawioralne kompetencje proinnowacyjne to umiejetnosci, ktore sg niezbedne, aby skutecznie
radzi¢ sobie w wielu sytuacjach. Pomagajg tez odnosi¢ sukcesy oraz radzi¢ sobie z wyzwaniami
teraz i w przysztosci, pozwalajg lepiej pracowac, wspdtpracowad z innymi i osiggac cele. Odgry-
waja istotna role w budowaniu postawy innowacyjnej uczniéw. Obok nich wyrdznia sie poznaw-
cze kompetencje proinnowacyjne - sprawnosci zwigzane z procesami myslowymi, a wiec takimi,
ktére ksztattujg sposoby reprezentaciji Swiata w umysle cztowieka.

Jan Fazlagic¢ wraz z zespotem w raporcie Szkota dla innowatora. Ksztattowanie kompetencji proin-
nowacyjnych zdefiniowat dziesie¢ umiejetnosci behawioralnych (Fazlagi¢, 2018):

e odwaga i podejmowanie ryzyka;

e wizualizacja problemu i rozwijanie wyobrazni poprzez przydatne metafory;
e podejmowanie decyzji;

¢ liderowanie;

e opdzniona lub odroczona gratyfikacja;

e zarzadzanie zmiang i improwizacja;

e wytrwatos¢;

e rozwijanie zainteresowan i nauczanie, ze posiadanie hobby jest zasobem;
e wspotpraca;

[ )

rozwijanie orientacji na przysztosc.
Warsztaty rozwijajace kompetencje behawioralne w praktyce szkolnej

Umiejetnosci behawioralne sg rozwijane w szkole zwtaszcza w ramach jej dziatalnosci wycho-
waweczej. Sposob realizacji tych zadan opisujg szkolne programy profilaktyczno-wychowawcze.
Wspomniane umiejetnosci wzmacnia sie nie tylko na zajeciach przedmiotowych, ale tez poza-
lekcyjnych, a przede wszystkim na godzinach wychowawczych.

W ramach projektu Szkota dla innowatora powstato osiem scenariuszy warsztatéw, ktérych
gtéwnym celem jest praca nad rozwijaniem u uczniéw kompetencji proinnowacyjnych z kate-
gorii umiejetnosci behawioralnych. Dzieki zajeciom mtodzi ludzie moga lepiej pozna¢ samych
siebie i otrzymujg narzedzia do pracy nad soba. Warsztaty mogg by¢ realizowane na godzinach
wychowawczych przez wychowawcéw, innych nauczycieli, pedagoga lub psychologa szkolne-
g0, a nawet osoby spoza grona pedagogicznego. Takie zajecia mogg takze pomdc wychowawcy
w zbudowaniu lepszych relacji z uczniami.

Scenariusze majg by¢ inspiracjg dla nauczycieli, dlatego s tak skonstruowane, zeby mozna je
byto modyfikowac lub realizowac¢ tylko wybrane moduty czy éwiczenia. Warto dostosowywacé
zajecia do mozliwosci czasowych oraz umiejetnosci uczniéw. Scenariusze mogg by¢ réwniez
wykorzystane do przeprowadzenia cyklu zaje¢ w jednej klasie w czasie roku szkolnego - bedg
wtedy stuzy¢ jako swoisty wychowawczy plan pracy z klasg skupiony na rozwijaniu kompe-
tencji. Dziatania wokot umiejetnosci behawioralnych moga sie sta¢ statym elementem progra-
mu profilaktyczno-wychowawczego catej szkoty.
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-> Zapoznaj sie z opracowanymi w ramach projektu Szkota dla innowatora
programami warsztatéw rozwijajacych kompetencje behawioralne przygo-
towanymi przez Tomasza Kotodziejczyka i Agnieszke Winnik-Pomichter.
Warsztaty powstaty z myslg o klasie VII szkoty podstawowej. Mogg zostac
wykorzystane jako gotowy materiat do zrealizowania przez wychowawce
lub jako inspiracja do pracy z uczniami.

https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/kompetencje-behawioralne-
uczennic-i-uczniow/

Wiecej na temat rozwijania kompetencji behawioralnych uczniéw mozna przeczyta¢ miedzy
innymi:

e w publikacji Joanny Weglarz i Doroty Bentkowskiej Trening umiejetnosci spotecznych dzieci
i mtodziezy (2020);

e w opracowaniu Sylwii tukasik-Gebskiej Jak ksztattowac kompetencje spoteczne w procesie
dydaktyczno-wychowawczym? (2018);

¢ na blogu Natalii Boszczyk: https://szkoladobrejrelacji.pl/.

5.6.8. Odwrécona lekcja

Odwrdécona lekcja zrywa z tradycyjnym podejsciem do nauczania, w ktérym nauczyciel (sto-
sujac przede wszystkim metody podawcze) podczas zaje¢ przekazuje uczniom wiedze i infor-
macje, a praca domowa stuzy przecwiczeniu i utrwaleniu wiadomosci z lekcji. Podstawowa
ideg metody jest odwrdcenie tego procesu. Przed lekcja uczniowie zgtebiaja wskazany przez
nauczyciela materiat teoretyczny, na lekcji zas éwicza, dyskutuja i realizuja zadania prak-
tyczne. Materiat do przygotowania sie do lekcji moze by¢ opracowany przez nauczyciela
w formie nagrania wideo lub prezentacji multimedialne;j.

Model ten jest przydatny miedzy innymi w nauce zdalnej i hybrydowej, ale z powodzeniem
mozna go stosowac réwniez na zwyktych lekcjach stacjonarnych. Termin odwrdcona lekcja lub
odwrdcona klasa jest uzywany zamiennie, gdy mowa o modelu zwanym po angielsku flipped
classroom lub flip learning, a po polsku nauczaniem wyprzedzajgcym.

Odwrécone lekcje moga zmieni¢ kulture nauki w szkole. Nauczyciel nie jest w tym wypad-
ku gtéwnym Zrédtem informacji - dzieci i mtodziez moga znajdowacé materiaty samodzielnie.
W efekcie szczegdlnie wazne stajg sie: wspotpraca, zainteresowania uczniéw i samodzielne
poszukiwania, a nie plan lekcji. Nauka jest elastyczna, nauczyciel pomaga uczniom wyciggac
whnioski oraz szukac¢ réznic i podobienstw, ale przede wszystkim wspiera w dazeniu do sa-
modzielnego zrozumienia i bardzo dobrej znajomosci tematu.

Odwrécona lekcja wymaga elastycznego Srodowiska, bo uczniowie sami mogg decydowad,
gdzie i kiedy chca sie uczyc. Stosujac te metode, nauczyciel musi bra¢ pod uwage, ze zaje-
cia beda bardziej zindywidualizowane, osoby w klasie bedg podczas nich wspétpracowad, sa-
modzielnie sie uczy¢ i szuka¢ wiadomosci on-line.
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Odwrécona lekcja a kompetencje proinnowacyjne

Metoda sprawdzi sie w rozwijaniu niemal kazdej kompetencji proinnowacyjnej. Pozwala na
samodzielno$¢ ucznidéw i branie odpowiedzialnosci za swoje uczenie sie, co wzmacnia kom-
petencje zarzadzania sobga. Jest dobrg okazjg do poszerzania zainteresowan. Moze tez poméc
w rozwijaniu kompetencji wspotpracy, jezeli uczniowie przy przygotowywaniu sie do lekcji
beda pracowac w parach i grupach, komunikowac sie, budowac relacje i uczy¢ sie od siebie
nawzajem.

Odwrécona lekcja w praktyce szkolnej

Korzysci ze stosowania metody odwréconej lekcji sg znaczne. Uczniowie zwiekszajg swojg sa-
modzielno$¢ i poczucie odpowiedzialnosci. Materiaty dydaktyczne przygotowane przez nauczy-
ciela mogg by¢ odtwarzane wielokrotnie - pomoze to mtodym ludziom opanowac tresci. To takze
dobre wsparcie dla uczniow, ktorzy z réznych powodéw byli nieobecni.

Odwrécone lekcje pozwalajg uczniom podjac decyzje o rozpoczeciu nauki wtedy, kiedy maja
ochote, i dopasowac¢ tempo do swoich mozliwosci. Moze to zwiekszy¢ ich zaangazowanie
i poprawi¢ skutecznos¢ uczenia sie. Z kolei nauczyciele nie musza przedstawia¢ materiatu
w formie podawczej i majg szanse na indywidualizacje procesu nauczania. Zwieksza sie tez
czas na przeprowadzanie ¢wiczen oraz na kreatywne dyskusje lub rozwigzywanie probleméw,
ktére pojawity sie przy nowym temacie.

Metoda odwrdconej lekcji sprawdzi sie na kazdym przedmiocie, moze by¢ alternatywa dla trady-
cyjnych zajeé. Pozwala zaktywizowac uczniéw i pobudzic ich do indywidualnego rozwoju. Zadania
wykonywane na lekcji powinny doskonali¢ m.in. analizowanie, wnioskowanie, dowodzenie, deba-
towanie czy parafrazowanie.

Wiecej na temat odwrdéconej lekcji mozna przeczyta¢ miedzy innymi:

e w publikacji Strategia ksztatcenia wyprzedzajgcego pod redakcjg Stanistawa Dylaka (2013);

e w publikacji Metodyka ksztatcenia strategiq wyprzedzajgcq pod redakcja Stanistawa Dylaka
(2011);

e wopracowaniuBarttomiejaJanickiegoLekcjaodwrécona(2016): http:/www.bc.ore.edu.pl/
Content/897/T416_Lekcja+odwrocona.pdf;

e na blogu Edukacja i Dialog: http:/webcache.googleusercontent.com/search?q=cache:
tn-Jm3-NNDwJ:edukacjaidialog.pl/blog/wpis,co_to_jest_odwrocona_lekcja_i_dlaczego_
powinno_cie_to_zainteresowac_-_nawet_przed_wprowadzeniem_cyfrowej_szkoly,
1453.html+&cd=4&hl=pl&ct=clnk&gl=pl.

5.6.9. Praca z rutynami widocznego myslenia

Widoczne myslenie (ang. visible thinking) to oparta na badaniach naukowych koncepcja, ktérej
celem jest rozwijanie umiejetnosci myslenia uczniéw oraz zintegrowanie tego procesu z nauka
przedmiotéw (Ritchhart, Church, Morrison, 2011).

Nacisk ktadzie sie tu na sam proces myslenia, a nie tylko jego rezultaty. U podstaw tej metody
leza rutyny myslenia (ang. thinking routines) pomagajace uwidoczni¢ myslenie. Sg to kroétkie,
tatwe do nauczenia sie procedury, ktére poszerzajg i pogtebiajg myslenie uczniow i stajg sie
czescig codziennego zycia klasy.
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Widoczne myslenie mozna stosowaé we wszystkich grupach wiekowych i w ramach naucza-
nia dowolnych tresci. Nauczyciel, dzieki umiejetnie dobranym otwartym pytaniom i aktywnos-
ciom, jest w stanie zauwazyc¢ proces myslenia uczniow i ksztattowac go, powtarzajac i utrwalajac
nawyki (rutyny) myslowe. W rezultacie uczen powinien:

rozumied, dlaczego mysli wtasnie w taki sposob;

umiec znalez¢ powigzania w skomplikowanych systemach;
rozumiec ztozonosc tych systemoéw;

umiec znalez¢ gtéwny punkt problemu;

umiec sformutowac wynikajace z myslenia wnioski;

umiec opisac i wyttumaczy¢ inne punkty widzenia.

Rutyna moze by¢ rozumiana jako procedura, proces lub wzér dziatania, ktéry jest uzywany
wielokrotnie, by zarzadzac praca i utatwia¢ osiggniecie okreslonych celéw lub wykonanie za-
dan. W klasach istnieja rutyny, ktére stuzg do zarzadzania zachowaniem ucznidw i interakcjami
(np. kontrakt klasowy), do organizowania pracy (np. dzienniczek uczenia sie) oraz do ustalania
zasad komunikacji i dyskursu (np. dywanik pomystéw jako forma zespotowego podejmowania
decyzji).

Rutyny mogg tez okresla¢ sposéb, w jaki osoby w klasie podchodzg do procesu uczenia sie.
Moga to byc¢ proste struktury (np. czytanie tekstu i odpowiadanie na pytania na koncu roz-
dziatu) lub rutyny majace na celu promowanie myslenia (np. pytanie uczniéw, co wiedza, co
chcag wiedzied i czego sie nauczyli na lekcji). Podczas jednych zaje¢ mozna wykorzystywac kilka
schematéw, ktére sg na ogot proste, ale muszg by¢ dobrze znane nauczycielowi. Rutyny nie
zabierajg czasu. Wrecz przeciwnie - usprawniajg proces uczenia sie w klasie.

Widoczne myslenie jest ukierunkowane na ucznia. Punktem wyjscia sg jego refleksje i py-
tania. Oznacza to, ze musimy zaplanowac¢ odpowiednig ilo$¢ czasu na interakcje i dyskusje,
w ktérych mtoda osoba odgrywa wiodacg role. Stosujac rutyny, mozemy uczestniczyé w pro-
cesie myslowym uczniow.

Warto stosowac na lekcjach schematy widocznego myslenia, poniewaz:

sg proste i zrozumiate dla uczniéw;

moga by¢ wykorzystywane na kazdej lekcji i dobierane odpowiednio do celu, jaki chcemy
osiagnac z dzie¢mi i mtodzieza;

wymagajg od uczniéw korzystania z nabytej wczesniej wiedzy i przetwarzania jej;

kiedy myslenie uczniow staje sie ,widoczne”, mozna je udoskonalic.

Przyktady schematéw widocznego myslenia
Na stronie internetowej Project Zero prowadzonej przez Szkote Edukacji Uniwersytetu
Harvarda autorzy koncepcji widocznego myslenia zamiescili materiaty dotyczace mysle-

nia. Ponizej znajduja sie opracowane na ich podstawie przyktady, ktére mogg by¢ uzyteczne
w rozwijaniu kompetencji proinnowacyjnych uczniow.
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Rutyna POMYSL - PRZEDYSKUTUJ Z KOLEGA - PODZIEL SIE WNIOSKAMI (ang.
THINK - PAIR - SHARE)

Do zastosowania w kazdym momencie lekcji: po przeczytaniu lub wystuchaniu tekstu,
postawieniu pytania, zasugerowaniu problemu. Rutyna ta moze by¢ wykorzystywana
w ramach rozwijania kompetencji wspotpracy.

e T (Think - pomysl): Nauczyciel zadaje konkretne pytanie na temat omawianego tekstu.
Kazdy z uczniéw przywotuje w myslach, co wie na dany temat.

e P (Pair - para): Nauczyciel faczy uczniéw w pary lub mate grupy.

e S (Share - udostepnij): Uczniowie w parach lub grupach dzielg sie swoimi przemysle-
niami. Nastepnie dyskusja przenosi sie na poziom klasy.

Rutyna POMYSL - ZASTANOW SIE - ZBADAJ (ang. THINK - PUZZLE - EXPLORE)

Pomaga wprowadzaé¢ nowe zagadnienie. Moze by¢ pomocna w pracy z kompetencjami
samodzielnos$ci myslenia i rozwigzywania problemow.

e T (Think - pomysl): Nauczyciel zadaje pytanie: Jak myslisz, co wiesz na ten temat?

e P (Puzzle - zastandw sie): Nauczyciel zadaje pytanie: Jakie masz pytania lub co cie w tym
temacie zastanawia?

e E (Explore - zbadaj): Nauczyciel zadaje pytanie: Jakie zagadnienia chciatbys pogtebic
w zwiqgzku z tym tematem?

Rutyna 3-2-1 MOST (ang. 3-2-1 BRIDGE)

Ta rutyna przydaje sie, gdy uczniowie rozwijaja rozumienie jakiegos pojecia. Moze to by¢
pojecie, na temat ktérego wiedza duzo w jednym kontekscie, lecz nauczyciel kieruje ich
w nowe obszary. Moze tez byc takie, o ktérym uczniowie maja jedynie nieformalng wiedze.
Gdy zdobywamy informacje, zawsze mozemy budowad mosty miedzy nowymi ideami a do-
tychczasowymi wiadomosciami. Nacisk ktadzie sie na zrozumienie i potgczenie wczesniej-
szych przemyslen z nowa wiedza, a nie na dazenie do osiggniecia konkretnego celu.

W tej rutynie uczniowie formutujg trzy mysli zwigzane z poznawanym pojeciem, dwa
pytania, ktére go dotyczg, oraz jedng metafore. Mysli, pytania i metafory sg przyczynkiem
do pracy z pojeciem i wspomagaja jego gtebsze poznanie. Po jakim$ czasie uczniowie
ponownie przechodza kroki rutyny i poréwnuja mysli, pytania i metafory sformutowane
na poczatku i na koncu pracy (to poréwnanie jest wtasnie tytutowym mostem).
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Rutyna KOLOR - SYMBOL - OBRAZEK (ang. COLOUR - SYMBOL - IMAGE)

Rutyna ta poprawia rozumienie czytanych, ogladanych lub stuchanych tresci. Moze by¢
wykorzystana jako refleksja nad wczesniej zdobyta wiedza. Jest pomocna, jesli uczniowie
mieli juz doswiadczenie z zaznaczaniem w tekstach waznych idei, powigzan lub wydarzen.
Podczas czytania, stuchania lub ogladania uczen ma notowac rzeczy, ktére uwaza za in-
teresujace, wazne lub intrygujace. Kiedy skonczy:

e wybiera kolor, ktéry wedtug niego najlepiej oddaje istote kluczowego pomystu;
e wybiera symbol, ktéry jego zdaniem najlepiej reprezentuje istote kluczowej idei;
e wybiera obraz, ktéry jego zdaniem najlepiej oddaje istote kluczowego pomystu.

Nastepnie w parach lub w matych grupach kazda osoba opowiada o swoich wyborach:
najpierw koloru, nastepnie elementu z lektury reprezentowanego przez te barwe. Potem
uzasadnia swdj wybér. Uczniowie pracujg w ten sposdb do momentu, gdy kazdy cztonek
grupy podzieli sie swoim kolorem, symbolem i obrazem.

Rutyna KRAG PUNKTOW WIDZENIA (ang. CIRCLE OF VIEWPOINTS)

Rutyna jest uzyteczna w przypadku tematow i dyskus;ji, ktére poruszajg ztozone kwestie.
Sprawdza sie rowniez, gdy uczniowie maja trudnosci z dostrzezeniem réznych punktow
widzenia. Mozna jg wykorzysta¢ do rozpoczecia dyskusji o trudnych, kontrowersyjnych
kwestiach. Uczniowie pracuja w grupach, kazdy z nich ma inng role i z jej perspekty-
wy dyskutuje nad problemem. Wykorzystanie rutyny kregéw punktéw widzenia pomaga
rozwija¢ rézne kompetencje proinnowacyjne: samodzielno$¢ myslenia, rozwigzywanie
problemdéw oraz wspotprace a szczegdlnie przydatna jest w ksztattowaniu umiejetnos-
ci myslenia dywergencyjnego, kadrowania probleméw oraz postawy nonkonformizmu
poznawczego.

Uczniowie pracuja w grupach. Rutyna rozpoczyna sie od burzy mézgdw, podczas ktérej po-
szukujg réznych spojrzen na postawione zagadnienie. Nastepnie kazda osoba wybiera jed-
ng z perspektyw i stara sie jg dogtebnie zbadaé, wykorzystujgc w tym celu niedokonczone
zdania:

- Mysle o... [temat] z punktu widzenia... [punkt widzenia, ktory wybrates].

- Sadze, ze... [opisz temat z twojego punktu widzenia. BadZ aktorem - wciel sie w role
osoby reprezentujacej ten punkt widzenial.

- Pytanie, ktére mi sie nasuwa, to... [zadaj pytanie, nadal patrzac z tego punktu widzenia].

Opisy pozostatych rutyn mozna znalez¢ na anglojezycznej stronie internetowej www.pz.harvard.
edu/thinking-routines.
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Wiecej na temat rutyn widocznego myslenia mozna przeczyta¢ miedzy innymi:

e w publikacji lIwony Czai-Chudyby Myslenie krytyczne w edukacji (2020);

e w publikacji Ewy Wasilewskiej-Kaminskiej Myslenie krytyczne jako cel ksztatcenia na
przyktadzie systeméw edukacyjnych USA i Kanady (2016);

e na anglojezycznej stronie internetowej http:/www.pz.harvard.edu/projects/visible
-thinking;

¢ nablogu szkoty Paderewski w Lublinie: https:/paderewski.lublin.pl/edukacja-i-inspiracje
/pl/jak-wykorzystuje-schematy-widocznego-myslenia-na-lekcjach#.YrVyxnZByM9.

5.7 Zadania interdyscyplinarne

Interdyscyplinarnos$¢ jest jednym z waznych podejs¢ stosowanych w Szkole dla innowatora.
Stworzone w projekcie zadania interdyscyplinarne to narzedzia edukacyjne, dzieki ktérym
nauczyciele wykorzystywali wszystkie proponowane podejscia, praktyki, metody i formy pracy.

Zeby dobrze zrozumie¢ pojecie zadania interdyscyplinarnego, trzeba najpierw okresli¢, czym
w ogole s3 zadania i czym jest interdyscyplinarno$é. Na zadanie mozna spojrze¢ szeroko jako
na prace podejmowang dla siebie lub dla innych. Jest ono wezwaniem do dziatania: oblicz,
znajdz, narysuj, poréwnaj, opisz, przeczytaj, zmierz, poszukaj itd. Ma stan poczatkowy, czyli in-
strukcje, polecenie sktadajace sie z pewnych informacji i warunkéw. Ma takze stan koncowy
- rozwigzanie. Sg tez aktywnosci, ktére majg poprowadzi¢ osobe od stanu poczatkowego do
korncowego - od polecenia do rozwigzania. Kontekst zadania moze by¢ bardziej lub mniej re-
alny. Ma on pomodc zrozumied pojecie i jego role, na przyktad liczby ujemne moga stuzy¢ do
opisywania pozyczek czy niskich temperatur.

Interdyscyplinarnosé zadan

Szkolne zadania najczesciej wymagaja zastosowania wiedzy i umiejetnosci przypisanych jed-
nemu, okreslonemu przedmiotowi. Jezeli potgczymy w zadaniu tresci kilku przedmiotéw, moze
powstac¢ zadanie interdyscyplinarne. Moze, bo nie kazde takie potaczenie oznacza inter-
dyscyplinarno$¢. Rozwigzywanie wielu wspoétczesnych problemdéw wymaga podejsciainterdys-
cyplinarnego. Na rynku pracy poszukuje sie pracownikéw, ktérzy radzg sobie ze ztozonymi,
wykraczajgcymi poza waska specjalizacje zagadnieniami. Dlatego im wiecej aktywnosci inter-
dyscyplinarnych zaproponujemy uczniom, tym lepiej beda przygotowani do radzenia sobie
w réznych sytuacjach.

Zadania interdyscyplinarne dajg uczniom doswiadczenia z kilku dziedzin nauki. Sita powigzan
pomiedzy przedmiotami moze by¢ rézna - od braku takiego potaczenia, przez pewnga korelacje
do catkowitej integracji w niejako nowy przedmiot (Nikitna, 2006). Mozna wyréznié trzy poziomy
interakcji miedzy przedmiotami:

e powierzchowne interakcje - w rozwigzaniu zadania znajdujemy tresci z réznych przed-
miotdw, ale zwiazki miedzy nimi sg niewielkie (w zasadzie mozna by wyodrebnié tresci
dotyczace poszczegdlnych przedmiotdw i realizowac je osobno);

e wzajemne oddziatywania - interakcje miedzy przedmiotami sg wieksze, ale jeden przed-
miot wyraznie dominuje i oddziatuje na inne;

e dwukierunkowa interakcja miedzy przedmiotami - interakcja zachodzi miedzy wszyst-
kimi przedmiotami i jest zréwnowazona. Do rozwigzania zadania uczen stosuje pojecia
i strategie rozumowan z kilku przedmiotéw. Bez tej interakcji nie jest w stanie poradzic¢
sobie z problemem.
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Dobrze, by uczniowie rozwigzywali r6znorodne zadania, bo kazdy z pozioméw interakcji rozwija
inne postawy i umiejetnosci oraz inny stosunek do wiedzy.

Wyzwaniem dla wprowadzenia interdyscyplinarnosci w szkole jest tradycyjny podziat na lekcje
i przypisane im przedmioty. Nie sprzyja temu przygotowanie nauczycieli do uczenia konkretne-
go przedmiotu. Warto jednak poradzi¢ sobie z tymi ktopotami, bo zalet interdyscyplinarnosci
jest sporo:

e Uczniowie gtebiej i bardziej spdjnie poznajg dane pojecia.

Podziat na przedmioty wzmacnia fragmentaryczne rozumienie pojec. Interdyscyplinarno$¢
pozwala dostrzec powigzania miedzy nimi i zbudowa¢ solidniejsze ramy koncepcyjne do
whnioskowania o szeregu réznych zjawisk.

Na przyktad o energii uczniowie uczg sie na fizyce (energia kinetyczna, potencjalna, cieplna,
jadrowa), chemii (energia wigzania chemicznego) i biologii (metabolizm). W ten sposdb pojecie
energii jest dzielone pomiedzy rézne przedmioty. Gdyby mtodzi ludzie poznawali zagadnienie
W ujeciu interdyscyplinarnym, to zapewne zrozumienie bytoby bardziej spdjne i umozliwiato-
by sprawne poruszanie sie pomiedzy réznymi aspektami energii. Uczniowie rozumieliby relacje
miedzy poszczegdlnymi jej formami i rozne konteksty w jakich wystepuije.

o Uczniowie rozwijaja gtebsze i bardziej spdjne rozumowania.

Kazdy przedmiot daje mozliwosci rozwijania pewnych strategii myslenia oraz radzenia sobie
z problemami. Interdyscyplinarno$¢ pozwala zastosowac te strategie w réznorodnych sytu-
acjach zwiazanych z rozmaitymi dziedzinami wiedzy.

e Rozwijaja sie zdolnosci metapoznawcze uczniéw.

Zadania interdyscyplinarne wzmacniajg miedzy innymi umiejetno$¢ okreslania, kiedy i jak
korzystac z r6znych koncepcji i strategii rozumowania oraz jakie dziatania efektywnie do-
prowadzg do rozwigzania danego problemu.

e Uczniowie moga rozwija¢ swoje zainteresowania.

Kazdy szkolny przedmiot ma swoje ramy pojeciowe, zatozenia metodyczne (cele, formy
i metody nauczania) oraz preferowane praktyki. W zadaniu interdyscyplinarnym nastepuje
ich ,mieszanie i uzyczanie”. Przedmioty zaczynaja sie ,wzajemnie widzie¢”. Moze sie okazad,
ze metoda stosowana na jednym przedmiocie ma zastosowanie w innym, a cele nauczania
uzupetniaja sie. Zadania interdyscyplinarne daja mozliwos$¢ spojrzenia na dane zagadnienie
z réznych perspektyw. To chyba jedna z gtéwnych zalet tego typu pracy. Jednoczes$nie zmie-
nia sie charakter samych przedmiotdw, ktére wchodzg w interakcje. Na przyktad zaréwno
polonista, jak i matematyczka zaczynajg inaczej patrze¢ na jezyk polski (Paxson, 1996).

Zadania interdyscyplinarne a kompetencje proinnowacyjne i metody nauczania
Zadania interdyscyplinarne sg dobrym narzedziem do rozwijania kompetencji proinnowa-
cyjnych. Uwazany za jedna z barier w ich wzmacnianiu podziat na przedmioty jest czesSciowo

zniesiony w zadaniu interdyscyplinarnym. Jesli uczniowie skupiaja sie na zagadnieniu, ktére
nawigzuje do wielu dyscyplin, to rozwéj samodzielnosci myslenia, wspotpracy, liderstwa,
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zarzadzania sobg czy rozwiagzywania probleméw jest mozliwy w wiekszym zakresie, niz kiedy
na réznych lekcjach pracuja z nauczycielami przedmiotowymi nad kilkoma oddzielnymi zada-
niami. Podobnie dzieje sie wtedy, kiedy pracownicy firmy angazuja sie w jeden projekt, zamiast
zajmowac sie niepowigzanymi ze sobg aktywnosciami (Amabile, Hadley, Kramer, 2002).

Poniewaz zadania interdyscyplinarne odnoszg sie do réznych przedmiotéw i do wzajemnych
powigzan miedzy nimi, pozwalaja stosowac rézne strategie nauczania opisane w tym rozdziale.
Mozna tak utozy¢ zadanie, zeby sprzyjato wykorzystaniu danej strategii lub kazdy nauczyciel
moze wybrac taka, ktéra wydaje mu sie najwtasciwsza. Czasem w ramach jednego zadania
warto wykorzystac rézne strategie, co zwieksza efektywnos$¢ uczenia sie.

Zadania interdyscyplinarne sprzyjaja pracy w grupach, a to stuzy opisanej wczesniej strategii
modelowania skoncentrowanego na uczniu. Mtodzi ludzie uczg sie od siebie wzajemnie, pre-
zentujg innym swoje procedury i schematy myslenia. Moga tez nasladowac bohateréw réznych
filméw szkoleniowych. Dzieje sie tak na przyktad w zadaniu Naj-mosty (zobacz na stronie pro-
jektu Szkota dla innowatora), w ktérym uczniowie ogladaja prezentacje technik sprawdzania
wytrzymatosci mostu. Nastepnie stosujg poznane procedury do budowy wtasnych konstrukcji
z szesciennych klockéw.

Czesto uczniowie muszg posigsc jakas wiedze, czy to bezposrednio od nauczyciela, czy z in-
nego zrédta (np. z ksigzek lub stron internetowych), zeby rozwigzaé zadanie. Sg to elemen-
ty nauczania bezposredniego. Zadania interdyscyplinarne pozwalajg tez osobie nauczajacej
stosowac strategie budowania rusztowan. Nauczyciel decyduje o szczegdtowosci instrukciji.
Moze prowadzi¢ mtodego cztowieka za reke, asekurujac go w kolejnych krokach rozwigzywa-
nia zadania, albo dac¢ wsparcie tylko w niektorych sytuacjach. Moze tez usungé rusztowanie
i da¢ uczniowi petng swobode oraz samodzielnos¢, a tym samym odpowiedzialnos¢ za ro-
zwiazanie problemu.

Wspomagane mistrzostwo to kolejne podejscie do nauczania, ktére mozna zastosowac w ra-
mach rozwigzywania zadan interdyscyplinarnych. Zadania mozna podzieli¢ na przeznaczone
dla mistrza, praktykanta i nowicjusza. Nowicjusz zbiera doswiadczenia - ¢wiczy, by dojs¢ do
poziomu mistrza. Wtedy jest w stanie stawic¢ czota ztozonym problemom z danej dziedziny
i by¢ mistrzem dla kogos, kto jest mniej doswiadczony (dopiero praktykuje) lub zaczyna pro-
ces uczenia sie. Poniewaz w zadaniu interdyscyplinarnym siegamy do kilku dziedzin nauki, do
zréznicowanych aktywnosci i form pracy, uczen czesto w tym samym momencie przyjmuje role
mistrza, praktykanta i nowicjusza. Na przyktad w zadaniu Budzet uczniowski (zobacz na stronie
projektu Szkota dla innowatora) uczen korzysta z eksperckich umiejetnosci matematycznych
(przygotowanie kosztorysu) oraz plastycznych (zaprojektowanie plakatu), trenuje wspdtprace,
a jednoczesnie dopiero poznaje pojecie budzetu uczniowskiego oraz rézne kampanie spoteczne.

W scenariuszach zadan interdyscyplinarnych mozna umiesci¢ rutyny myslenia. Pokazali to
nauczyciele z Publicznej Szkoty Podstawowej im. Henryka Sienkiewicza w Rogolinie, ktérzy
witaczyli je do swojej praktyki. Wykorzystanie rutyn myslenia zaplanowano w zadaniach dla
najmtodszych (klasy I-11l), starszych (klasy IV-VI) i najstarszych (klasy VII-VIIl). Na przyktad
podczas zaje¢ Jak powstata Polska uczniowie z klas I-Ill stosujg rutyne MOST, czyli co juz wiem
na temat swojej ojczyzny. Dzieci indywidualnie lub w parach zapisuja: 3 wyrazy, 2 pytaniaoraz 1
poréwnanie kojarzace im sie z hastem Polska, moja ojczyzna (zobacz wiecej w artykule na stro-
nie CEO: https:/blog.ceo.org.pl/nowoczesne-ksztalcenie-uczniow-czyli-projekt-szkola-dla-in-
nowatora-w-praktyce/).
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Projektowanie zadan interdyscyplinarnych moze sie koncentrowaé na strategii uczenia sie
opartego na dociekaniach. Uczniowie sg zapraszani do pracy, ktéra przypomina budowanie
wiedzy przez naukowcéow (Keselman, 2003). Mtodzi ludzie sami zadaja pytania i szukaja na nie
odpowiedzi. Prowadzg eksperymenty, kontrolujg zmienne, przedstawiajg dane na wykresach,
szukajg wzorcéw i relacji, uogdlniaja, interpretujg wyniki badania, a takze przedstawiajg swoje
odkrycia i omawiaja je. Waznym elementem zadania Nagroda Nobla dla Jurka Owsiaka (zobacz
na stronie projektu Szkota dla innowatora) jest zaplanowanie, przeprowadzenie, zinterpre-
towanie ankiety i wyciagniecie z niej wnioskow.

Organizacja pracy nad zadaniami interdyscyplinarnymi

Dzisiaj nie mamy juz watpliwosci co do tego, ze zadania interdyscyplinarne powinny by¢ jed-
nym z elementéw pracy z uczniami. Kluczem do wprowadzenia ich do codziennej praktyki
szkolnej jest odpowiednie zorganizowanie czasu. Najtatwiej jest po prostu proponowac prob-
lem na swoim przedmiocie. Wazny jest wtedy dobér zadania. Powinno sie ono sktadac z zagad-
nien, w ktérych nauczyciel czuje sie pewnie. Problem musi tez by¢ mozliwy do rozwigzania
w trakcie jednej lekcji. Jezeli nauczyciel chce, zeby uczniowie poswiecili na niego wiecej czasu,
to warto przeznaczy¢ na to cykl lekgji (klasa rozwigzuje zadanie na kilku nastepujacych po so-
bie spotkaniach) albo caty dzien pracy.

Zadaniainterdyscyplinarne - dotycza najczesciej kilku przedmiotéw, dlatego wymagajg wspotpra-
cy miedzy nauczycielami. Moze ona mie¢ miejsce na poziomie uktadania zadania lub realizowa-
nia go z uczniami. W Zespole Szkolno-Przedszkolnym im. Marii Konopnickiej w Kamienicy lekcje,
na ktérych uczniowie rozwiagzujg zadania, sg prowadzone przez nauczycielskie duety.

Prace nad zadaniem mozna zorganizowac na kilka sposobow:

e Kazdy uczen wybiera zadanie, ktorym chce sie zaja¢. Osoby pracujg indywidualnie,
w parach lub matych grupach. Nauczyciel petni role doradcy i facylitatora.

¢ Nauczyciel wybiera zadanie dla catej grupy. Nauczyciel wprowadza w tematyke zada-
nia, rozmawiajac, pokazujac film lub prezentacje. Potem uczniowie indywidualnie, w pa-
rach lub w matych grupach rozwigzujg zadanie.

¢ Nauczyciel wybiera zadanie, ktére z zatozenia mozna rozwiaza¢ tylko w licznej grupie.
Ma to miejsce na przyktad wtedy, gdy w ramach zadania trzeba nagra¢ film.

Tworzenie zadan interdyscyplinarnych

Najlepsze zadania interdyscyplinarne to te, ktére nauczyciele pisza samodzielnie dla swoich
uczniow. S3 one wtedy dobrze dostosowane do potrzeb i mozliwosci mtodych ludzi, ich zain-
teresowan, specyfiki pracy szkoty i do preferencji samych nauczycieli. Przygotowanie zadania
interdyscyplinarnego to proces, ktory trzeba przejs¢ krok po kroku. Nalezy zaczg¢ od zebrania
zespotu nauczycieli uczacych réznych przedmiotéw, niekoniecznie sobie bliskich. Zespd6t po-
winien pracowac razem, w tym samym czasie. Dzieki temu uniknie ,sklejania“ zadania z czesci
dotyczacych poszczegdlnych przedmiotdw, a interdyscyplinarno$é nie zginie. Stworzenie za-
dania wymaga czasu. Nie zrobi sie tego w ciggu krétkiego spotkania. Zadanie trzeba doktadnie
omowic, zastanowi¢ sie nad udziatem kazdego z przedmiotow, wymysli¢ aktywnosci, napisac,
zadbac¢ o obudowe zadania (na przyktad karty pracy) i sprawdzi¢, czy wszystko gra.
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-> Przeczytaj wiecej w przewodniku Zadania interdyscyplinarne. Konstruo-
wanie i stosowanie autorstwa Matgorzaty Skury i Michata Lisickiego. W pub-
likacji autorzy opisuja, jak nauczyciele mogg tworzy¢ zadania dla swoich
uczniow i stosowacd je w pracy. Poszczegélne rozdziaty poprowadza przez
kolejne etapy projektowania zadania interdyscyplinarnego.

https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2020/11/
przewodnik_zadania_interdycyplinarne.pdf

Zespotem pracujagcym nad zadaniem powinien kto$ pokierowaé. Gtowng rolg takiej osoby
jest pilnowanie, zeby zadanie zawierato najwazniejsze elementy, czyli polecenie i rozwigza-
nie, a takze aktywnosci, ktére majg przeprowadzi¢ pomiedzy nimi uczniéw. Réwnie wazne jest
zadbanie, zeby nie zagineta interdyscyplinarnos$¢ - aby rozwigzac zadanie trzeba skorzystaé
z wiedzy z réznych przedmiotéw, charakterystycznych dla nich strategii rozumowan oraz
przypisanych im umiejetnosci. Jedng z putapek przy wymyslaniu zadania interdyscyplinarne-
go jest naturalna sktonnos¢ nauczycieli poszczegdlnych przedmiotéw do ,ciggniecia” w strone
swojej dziedziny i umieszczania w projekcie tresci, ktére nie s3 istotne dla rozwigzania. Warto
na to szczegdlnie uwazac.

-> Zapraszamy na podstrone dotyczacg wykorzystywania zadan interdy-
scyplinarnych w praktyce szkolnej. Znajdujg sie tam wspomniane powyzej
materiaty oraz wskazéwki, jak pracowac z zadaniami, w tym nagrania prak-
tycznych webinariow:

https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/zadania-interdyscyplinarne/

W ramach projektu Szkota dla innowatora przygotowali$my zestaw sze$édziesieciu
zadan interdyscyplinarnych. Ponizej znajduja sie krétkie opisy niektérych z nich:

Woda w kapieli

Uczniowie ustalajg, kiedy zuzywa sie wiecej wody: kapigc sie w wannie czy biorgc
prysznic. Podaja tez rézne sposoby na oszczedzanie wody.

Matematyka Biologia

Samodzielnos¢ myslenia: zarzadzanie informacja
Rozwigzywanie problemow: rozumienie i analiza problemu
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Licytacja warta Nobla

Uczniowie przygotowuja licytacje przedmiotéw z XIX wieku, ktérg prowadza dwie-
ma metodami. Oceniajg, ktéra z nich jest efektywniejsza i dlaczego wtasnie ta.

Matematyka Informatyka Historia

Samodzielnos¢ myslenia: zarzadzanie informacija
Liderstwo: podejmowanie ryzyka

Konferencja

Uczniowie wcielajg sie w role organizatoréw Miedzynarodowej Konferencji ,Dzieci
zmieniajg $wiat”. Zostaty na nig zaproszone mtode osoby, ktére podjety wazne
dziatania wptywajace na losy innych ludzi.

Wiedza o spoteczenstwie Jezyk polski Informatyka

Samodzielnos¢ myslenia: zarzadzanie informacja

Zarzadzanie soba: orientacja na przysztos¢, rozwijanie swoich zainteresowan
Liderstwo: inicjatywno$¢

Stop marnowaniu Zywnosci

Uczniowie opracowujg sposoby na zmniejszenie marnowania zywnosci w swojej
rodzinie oraz w spotecznosci lokalnej.

Biologia Geografia Wiedza o spoteczenstwie Historia Informatyka

Rozwiagzywanie problemaéw: rozumienie i analiza problemu
Samodzielno$¢ myslenia: zarzadzanie informacja, wnioskowanie

Co widac¢ w lustrze?

Uczniowie poznajg zastosowanie lustra w pracy wielkich malarzy.

Plastyka Fizyka Informatyka

Rozwigzywanie probleméw: projektowanie, organizacja i ocena rozwigzan
Samodzielnos¢ myslenia: zarzadzanie informacja, ciekawos$¢ poznawcza
Wspétpraca: komunikacja

Zaadoptuj psa

Uczniowie przygotowuja dla swoich kolegéw informator na temat adopcji psow.

Matematyka Biologia

Samodzielnos¢ myslenia: zarzadzanie informacja, wnioskowanie
Liderstwo: zarzadzanie zmiang



Czy wiem, co jem?

Uczniowie w pracy grupowej ustalaja, jakie substancje znajduja sie w takich produk-
tach spozywczych jak pieczywo, masto i z6tty ser.

Chemia Biologia Informatyka

Samodzielnos¢ myslenia: zarzadzanie informacija
Wspétpraca: podejmowanie dziatan nastawionych na osiggniecie synergii

Z reklama w lata 90.

Uczniowie przygotowuja krétki film wzorowany na reklamach z lat 90., ale poleca-
jacy produkt, ktéry mozna kupié dzisiaj.

Historia Informatyka Edukacja Medialna

Wspétpraca: podejmowanie dziatan nastawionych na osiggniecie synergii
Rozwigzywanie problemoéw: projektowanie, realizacja i ocena rozwigzan
Samodzielnos¢ myslenia: zarzadzanie informacja, ciekawos$¢ poznawcza

List do ,Filipinki”

Uczniowie poznajg czasopisma dla dzieci i mtodziezy z przetomow wiekéw XIX
i XX oraz XX i XXI. Pisza listy do redakcji dwdch historycznych czasopism - jednego
z przetomu XIX i XX wieku, drugiego z przetomu XX i XXI wieku.

Jezyk polski Historia

Wspétpraca: podejmowanie dziatan nastawionych na osiggniecie synergii
Samodzielnos¢ myslenia: zarzadzanie informacja, ciekawos$¢ poznawcza

Propozycje zapisu o ochronie praw zwierzat w Konstytucji RP

Uczniowie formutujg propozycje zapisu do Konstytucji RP w sprawie praw zwierzat.
Wiedza o spoteczenstwie Biologia

Samodzielnos¢ myslenia: zbieranie i selekcjonowanie niezbednych/wartos$ciowych

informacji
Rozwigzywanie problemow: rozumienie i analiza problemu
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- Poznaj caty zestaw szes$cdziesieciu zadan interdyscyplinarnych przy-
gotowanych przez Matgorzate Skure i Michata Lisickiego do wykorzystania
przez nauczycieli na lekcjach. Kazde zadanie sktada sie z karty dla uczniéw,
karty dla nauczyciela oraz wszystkich potrzebnych uzupetniern. W materia-
tach opisano cele, rozwijane kompetencje proinnowacyjne i kryteria sukce-
su. Przekazano tez informacje o zagadnieniach z przedmiotéw, ktérych do-

tyczy zadanie, wskazano odniesienia do podstawy programowej ksztatcenia
ogolnego i opisano mozliwe rozwigzanie zadania.

https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/zadania-interdyscyplinarne-
podzial-wg-przedmiotow/

Wiecej na temat zadan interdyscyplinarnych mozna sie dowiedzie¢ miedzy innymi z:

nagrania webinarium Zadania interdyscyplinarne - o co w nich chodzi i jak je stosowac?:
https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/zadania-interdyscyplinarne/;

publikacji Matgorzaty Skury i Michata Lisickiego Zadania interdyscyplinarne. Konstruowanie
i stosowanie (2021): https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2020/
11/przewodnik_zadania_interdycyplinarne.pdf;

artykutu Matgorzaty Skury i Michata Liscikiego Jak wprowadzac do praktyki szkolnej zadania
interdyscyplinarne?:
https:/blog.ceo.org.pl/jak-wprowadzac-do-praktyki-szkolnej-zadania-interdyscyplinarne/;
artykutu Matgorzaty Skury i Michata Lisickiego Uktadanie i rozwigzywanie zadan interdy-
scyplinarnych krok po kroku:
https:/blog.ceo.org.pl/ukladanie-i-rozwiazywanie-zadan-interdyscyplinarnych-krok-po-kroku/;
artykutu Matgorzaty Skury i Michata Lisickiego Wprowadzanie do szkét réznych form
interdyscyplinarnosci jest dzis koniecznoscig: https://blog.ceo.org.pl/wprowadzanie-do-
szkol-roznych-form-interdyscyplinarnosci-jest-dzis-koniecznoscia/.

5.8. Pracownie tematyczne

Programy pracowni tematycznych to kolejne z narzedzi opracowanych w ramach Szkoty dla
innowatora. Wykorzystujemy w nich wszystkie podejécia, metody i techniki, ktére nauczyciele
moga stosowad, pracujac z uczniami nad rozwojem kompetencji proinnowacyjnych. Pracownie,
podobnie jak opisane w poprzednim podrozdziale zadania, majg charakter interdyscyplinarny.

Julie Thompson Klein definiuje nauczanie interdyscyplinarne jako synteze dwadch lub wiecej
dyscyplin ustanawiajaca nowy poziom dyskursu i integracji wiedzy (Klein, 1990). Proces integ-
racji czesto zaczyna sie od problemu, pytania lub jakiej$ kwestii do rozwazenia. Interdyscypli-
narnos$¢ pozwala rozwigzywac problemy i odpowiada¢ na ztozone pytania, ktore nie mieszcza
sie w ramach jednej dyscypliny. Pracownia tematyczna to szkolna przestrzen, ktéra sprzyja
realizacji programu o charakterze interdyscyplinarnym.
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Tworzenie pracowni tematycznych
Pomysty, jak i jakg pracownie tematyczng stworzy¢ w szkole, mogg sie rodzi¢ na rézne sposoby:

e Nauczyciele poprzez zajecia realizowane w pracowni chcg osiggna¢ jakis cel, na przyktad
rozwija¢ kompetencje wspotpracy.

e Nauczyciele lub uczniowie majg pomyst na zajecia, do ktérych realizacji potrzebna jest
specjalnie zaaranzowana przestrzen, na przyktad chcg wystawiaé przedstawienia teatralne.

e Nauczyciele chca rozwigzaé problem, ktory pojawit sie w szkole. Na przyktad fakt, ze
do szkoty chodzi liczna grupa dzieci wywodzacych sie z ré6znych kultur, moze by¢ impul-
sem do uruchomienia pracowni Podréze dookota swiata, ktéra ma przybliza¢ uczniom
zycie réznych narodow.

Przestrzen i sposéb zorganizowania pracowni wptywajg na rodzaj aktywnosci uczniéw. Jezeli
nauczyciel chce, zeby podejmowali okreslone czynnosci, to powinien zatroszczyc¢ sie o odpo-
wiednig aranzacje pomieszczenia. Nada to sens doswiadczeniom. Jezeli sala bedzie urzadzona
,pod dany program”, pomoze w ukierunkowaniu czynnosci uczenia sie. Przemyslane wnetrze
pozwoli na zréznicowang aktywnos¢ mtodych ludzi, na przyktad bedzie sprzyjato nie tylko
pracy indywidualnej, ale i w matych grupach. Dobrze wiec, jesli pracownia tematyczna ma
specjalnie zaaranzowang przestrzen, nie jest to jednak niezbedne.

Ogromnym atutem pracowni tematycznych jest interdyscyplinarne podejscie do procesu
nauczania. W poprzednim podrozdziale wskazaliSmy juz korzysci z uczenia w ten sposéb
(m.in. gtebsze uczenie, tatwiejsze zapamietywanie, wykorzystanie wiedzy w realnym Swiecie,
wykonywanie bardziej zaawansowanych operacji umystowych) (Dylak, 2000).

Interdyscyplinarno$¢ to jednak nie tylko korzysci. Sg tez pewne ryzyka, ktérych trzeba by¢
Swiadomym, zajmujac sie tworzeniem takich programow:

e Kazdy przedmiot ma swoja specyfike (siatke pojec, aktywowane rozumowania, sposoby
badania, metody nauczania), przez co wymaga swoistego sposobu poznawania. Dlatego
kiedy uczniowie przyswajajg podstawowe pojecia - na przyktad z fizyki lub chemii
- lepiej dziata¢ monodyscyplinarnie. Czym innym jest pézniejsze stosowanie tych poje¢,
zeby lepiej poznac ich sens i uzytecznosé. Ujecie interdyscyplinarne doskonale sie do
tego nadaje.

e W programach interdyscyplinarnych moze sie znalez¢ tylko to, co da sie zintegrowac.
Moze to spowodowac ,zgubienie” waznych zagadnien trudnych do integrowania z tres-
ciami innych przedmiotéw.

e Mogg sie pojawi¢ ,puste przebiegi” - jest to zwigzane z fatwoscig umieszczania w pro-
gramach interdyscyplinarnych dziatan, ktére zajmuja duzo czasu, a dajg mate korzysci
edukacyjne (Starkenburg, 1994).

Interdyscyplinarno$¢ w kazdej formie, takze w postaci pracowni tematycznych, daje mozliwos$¢
rozwijania kompetencji proinnowacyjnych. Da sie opracowacé programy, ktére bedy skon-
centrowane na wzmacnianiu okreslonej kompetencji. Jednym z takich programéw jest Pra-
cownia wysokich lotéw opracowana w ramach Szkoty dla innowatora. Jej autorka Beata Kozak-
tatkowska skupita sie na liderstwie. Program jest oparty na metodzie storytellingu, ktérg za-
leca sie do rozwijania tej kompetencji. Uczniowie rozwigzujg problemy zblizone do realnych
sytuacji spotecznych, a takze problemy z pogranicza nowoczesnych technologii i fantastyki
naukowej. W ten sposéb sg wprowadzani w tematyke proinnowacyjnych bizneséw.

125



Pracownie tematyczne, a przede wszystkim realizowane w nich programy interdyscyplinarne,
pozwalajg stosowac rézne podejécia do nauczania opisane w tym rozdziale. Mozna napisac
taki program, ktéry bedzie nastawiony na konkretne podejscie. Na przyktad pracownie,
w ktérych uczniowie przeprowadzajg eksperymenty i doswiadczenia, moga by¢ skoncentro-
ne na metodzie uczenia przez dociekanie (Keselman, 2003). Mozna tez stworzy¢ program,
ktéry zaktada stosowanie wielu réznych strategii. W programie Mirostawy Pleskot Obserwu-
wiec tworze uczniowie poznajg rézne techniki z wybranych dziedzin sztuk plastycznych:
rysunku, malarstwa i rzezby, a nastepnie je stosuja. Uczenie odbywa sie poprzez modelowa-
nie: mtodzi ludzie przygladajg sie, jak danej techniki uzywa nauczycielka (modelowanie zadan
i czynnosci praktycznych) lub kolega (modelowanie skoncentrowane na uczniu), a nastepnie
probuja nasladowac to, co obserwowali. Osoba uczaca moze tez wyjasnic¢ sposéb postugiwania
dang technika lub odesta¢ do dostepnych Zrédet: ksigzki lub strony internetowej. Sa to ele-

wa

je

sie

-> Przeczytaj wiecej w poradniku dla nauczycieli i nauczycielek oraz w sce-
nariuszach zaje¢ do programu Pracownia wysokich lotéw Beaty Kozak-tat-
kowskiej. Autorka zaprasza w petna przygod i nieoczekiwanych zwrotéw akgji
podréz kosmiczng. Program jest skierowany do uczniéw w wieku 13-16 lat.

Poradnik dla nauczycieli i nauczycielek:
https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2022/02/2_
Beata_Kozak_Latkowska_Pracownia_wysokich_lotow_poradnik.pdf

Scenariusze zajec:
https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2022/02/2_
Beata_Kozak_Latkowska_Pracownia_wysokich_lotow_scenariusze.pdf

menty nauczania bezposredniego.

Realizujac programy interdyscyplinarne, nauczyciel moze tez wykorzystywac rusztowania
edukacyjne i decydowad, jakiego wsparcia udziela uczniom. Na poczatku jest to zazwyczaj
mocne rusztowanie, ale z czasem, kiedy mtodzi ludzie nabierajg wprawy, osoba uczaca powoli
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-> Przeczytaj wiecej w poradniku dla nauczycieli i nauczycielek oraz sce-
nariuszach zaje¢ pracowni Obserwuje, wiec tworze autorstwa Mirostawy
Pleskot. W pracowni dziatajgcej wedtug tego programu uczniowie korzystajg
z réznych technik plastycznych. Bawig sie kreska, plamg, bryta i forma. Pro-
gram zawiera dwadziescia sze$¢ scenariuszy zaje¢ (mozliwa jest realizacja
wszystkich badz tylko wybranych).

Poradnik dla nauczycieli i nauczycielek:
https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2022/02/
Obserwuje_wiec_tworze_poradnik_Miroslawa_Pleskot.pdf

Scenariusze zajec:
https:/szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2022/02/
Obserwuje_wiec_tworze_scenariusze_Miroslawa_Pleskot.pdf
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usuwa rusztowanie i daje im wiecej swobody, samodzielnosci i odpowiedzialnosci. W progra-
mach pracowni tematycznych mozna zatozyc¢ korzystanie z réznych rutyn myslenia. Wazne, by
w optymalny sposéb wybiera¢ narzedzia - dzieki temu beda one sprzyjaty rozwijaniu rézno-
rodnych strategii myslenia. Dlatego nauczyciel powinien okresli¢, jakie rodzaje myslenia chce
rozwija¢ u uczniéw, a nastepnie wybra¢ odpowiednig rutyne. Kazda rutyna sktada sie z kro-
kéw. Sa one jak rusztowanie, po ktérym myslenie uczniéw wchodzi na coraz wyzszy i bardziej
wyrafinowany poziom. Przejscie tej drogi wymaga czasu i wielokrotnego uzycia tej samej lub
podobnej procedury. Dlatego programy interdyscyplinarne, realizowane przez dtuzszy czas
i sktadajace sie z wielu aktywnosci, moga by¢ bardziej przydatne do stosowania procedur
myslenia niz jednorazowe zadania interdyscyplinarne. Odpowiednio zaplanowany program
moze przewidywac wielokrotne uzywanie okreslonej procedury w réznych okolicznosciach.

Zeby powstata pracownia tematyczna, potrzebne sa dwie rzeczy: program interdyscyplinarny
i przestrzen, w ktérej bedzie on realizowany.

Organizujac przestrzen, w ktdrej chcemy realizowaé program, warto przestrzegac nastepuja-
cych zasad:

1. Adekwatnos¢ - trzeba dostosowad przestrzen do wymagan programu. Wazne sa:
wielko$é, wyposazenie, Swiatto, prezentowane obrazy i przedmioty, materiaty dydak-
tyczne, akustyka.

2. Dogodnosc - nalezy stworzy¢ dobre warunki do pracy uczniéw i nauczyciela. We wtasci-
wie przygotowanym miejscu da sie wygodnie usigs$é, pisac, rysowac, konstruowac itp.
tatwo mozna przejs¢ od dziatan indywidualnych do zespotowych.

3. Skutecznos¢ - aranzacja przestrzeni ma sprzyja¢ procesowi uczenia sie.

4, Ekonomicznosc¢ - przestrzen powinna pozwala¢ na optymalne wykorzystanie czasu
i wysitku. W tej zasadzie miesci sie tez oszczednosc (Ornstein, Hunkins, 1998).

Dodamy jeszcze jedng zasade:

5. Ekologia - uzywajmy naturalnych materiatéw, czyli papieru, drewna, kamienia, wikliny,
korka, bambusa itp. Unikajmy plastiku. Zatroszczmy sie o energooszczedne sprzety.

Stworzenie programu pracowni tematycznej

Kiedy przestrzen jest juz dobrze zorganizowana, czas zaproponowac¢ uczniom efektywne
i ciekawe aktywnosci interdyscyplinarne. Warto zebrac je w program. Jest to pewien plan,
uktad zamierzonych czynnosci i prac. Program nauczania oznacza zakres wyktadanej wiedzy
i zdarzenia zaplanowane w danej szkole, klasie, na danym przedmiocie, w danej pracowni
tematycznej. Dydaktycy traktujg program nauczania jako zamierzong sekwencje pewnych fak-
tow edukacyjnych (Kupisiewicz, 2000; Okon, 1981; Kruszewski, 1998; Dylak, 2003). Program
pracowni tematycznej moze mniej lub bardziej szczegétowo okreslac¢ zakres pracy nauczyciela
z uczniami. Oczywiscie nie da sie wszystkiego doktadnie zaprojektowac i przewidzie¢. W edu-
kacji jest wiele ,szarych stref” i zmiennych. Nie mozna (na szczescie) wszystkiego kontrolowaé
i z gbéry zaplanowaé. W realizacji programu trzeba uwzglednia¢ atmosfere w klasie, nauczy-
cielskie intuicje, zmienne potrzeby i zainteresowania uczniéw. Zaktadamy, ze w pracowniach
tematycznych jest realizowany program interdyscyplinarny, czyli odwotujacy sie do réznych
przedmiotéw szkolnych oraz aktywnosci, ktére trudno przypisac¢ do okreslonych dyscyplin. Tak
jest w Pracowni uczenia sie Matgorzaty Taraszkiewicz. Gtéwny cel programu to przygotowanie
dziecka do roli ucznia.
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-> Przeczytaj wiecej w poradniku dla nauczycieli i nauczycielek oraz sce-
nariuszach zaje¢ do programu Pracownia uczenia sie autorstwa Matgorzaty
Taraszkiewicz. To propozycja dla nauczycieli, ktérzy chcg pomdéc mtodym
osobom stac sie uczniami. Program jest adresowany do klas VI-VIII. Sktadaja
sie na niego scenariusze trzydziestu pieciu spotkan.

Poradnik dla nauczycieli i nauczycielek:
https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2022/02/
Pracownia_uczenia_sie_Malgorzata_Taraszkiewicz_poradnik.pdf

Scenariusze zajec:
https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2022/02/
Pracownia_uczenia_sie_Malgorzata_Taraszkiewicz_scenariusze.pdf

Najodpowiedniejszym czasem na wprowadzanie programéw interdyscyplinarnych wydaje
sie poziom nauczania poczatkowego oraz klasy IV-VI szkoty podstawowej. W starszych klasach
szkoty podstawowej oraz w liceum trzeba wprowadzi¢ uczniéw gtebiej w kazda z dyscyplin nauki
(przedmiot szkolny). Osoby poznajg specyficzny jezyk danej dyscypliny, typowe dla niej strategie
rozumowan i metody badan. Integracja jest mozliwa dopiero w kolejnych latach nauki (w szkole
wyzszej), kiedy mtodzi ludzie pogtebig wiedze z poszczegdlnych dyscyplin (Dylak, 2000).

Podobnie jak w przypadku zadan interdyscyplinarnych, najlepiej, zeby nauczyciele sami napisali
program pracowni dla swoich uczniow. W kazdej szkole jest bowiem zapotrzebowanie na inng
pracownie tematyczna. Zalezy to od:

infrastruktury placéwki;

tego, czy chcemy wtaczy¢ zajecia do programu pracy szkoty (w ramach lekcji lub zajec
pozalekcyjnych);

zainteresowan i mozliwosci uczniéw oraz nauczycieli;

specyfiki szkoty.

Od pracowni uzalezniony jest zas program interdyscyplinarny.

Do napisania programu interdyscyplinarnego potrzebny jest zespét nauczycieli réznych przed-
miotdw (zwtaszcza tych, ktdre chcemy integrowad). Warto zaprosi¢ specjalistow od rozwoju
dzieci i mtodziezy, czyli szkolnego pedagoga lub psychologa. Cenne jest tez wtaczenie w prace
specjalistow, ktérzy zadbajg o zaspokojenie specjalnych potrzeb edukacyjnych.

Pomyst, by napisa¢ program interdyscyplinarny, to pierwszy krok procesu jego tworzenia.
Praca powinna przebiega¢ w dwéch fazach. Najpierw zespét wymysla i tworzy dokument, po-
tem zarzadza realizacjg programu, sprawdza jego skuteczno$¢ i promuje go.

Pisania programu trzeba sie nauczy¢. To wazny element procesu doskonalenia zawodowego
nauczycieli.

Na przygotowanie programu trzeba mie¢ odpowiednio duzo czasu. Pos$piech nie jest tu sprzy-
mierzencem.
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-> Przeczytaj wiecej w poradniku dla nauczycieli Programy interdyscyplinarne.

Konstruowanieistosowanie programéw interdyscyplinarnych autorstwa Matgorzaty
Skury i Michata Lisickiego. Publikacja uczy konstruowania wtasnych programoéw
nauczania, zwtaszcza interdyscyplinarnych.

https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/programy-pracowni/

Na poczatku nalezy wymysli¢ pracownie. Dla uczniéw w jakim wieku ma by¢ przeznaczona?
Jak czesto i na jak dtugo bedziecie ich zaprasza¢ do pracowni? Odpowiedzi na te pytania sg
kluczowe, a moga by¢ bardzo rézne. Autorzy programéw pracowni, ktére powstaty w Szkole dla
innowatora, ustalili na przyktad, ze:

Program Kuchnia, jakiej nie znacie: dla uczniéw z klas llI-1V. Moze by¢ realizowany
w dowolnym momencie roku szkolnego. Jest przewidziany na pie¢ miesiecy.

Program Podréze: ma byc¢ jednym z pomystow na adaptacje uczniéw do warunkdéw pracy
w klasie IV, dlatego jego odbiorcami sg dzieci z klas Ill i IV. Moze by¢ realizowany
w dowolnym momencie roku szkolnego. Zaktada szesnascie spotkan - kazde trwa
poéttorej godziny (dwie jednostki lekcyjne). Moduty nie s3 od siebie zalezne - mozna je
realizowac¢ w dowolnej kolejnosci i w dowolnej liczbie.

Program Pracownia uczenia sie: dla uczniow z klas IV-VIII. Moze by¢ realizowany w do-
wolnym momencie roku szkolnego. TrzydziesSci pie¢ scenariuszy realizowanych w jed-
nostkach trwajacych od trzydziestu do sze$édziesieciu minut.

Program Pracownia wysokich lotéw: dla ucznidéw w wieku 13-16 lat. Zajecia powinny byc¢
roztozone w czasie na co najmniej jeden semestr (pie¢ miesiecy). Spotkania (po cztery
godziny dydaktyczne) odbywajg sie nie czesciej niz raz w tygodniu.

Program Obserwuje, wiec tworze: uzupetnienie/rozszerzenie realizowanego w klasach
IV-VII programu z plastyki. Moze by¢ tez propozycja programowg do zaje¢ dodatkowych
(pozalekcyjnych) adresowanych do uczniéw klas IV-VIII. To cztery moduty odnoszace sie
do trzech dziedzin plastyki (rysunku, malarstwa i rzezby). Kazdy zawiera propozycje kilku
tematoéw.

-> Przeczytaj wiecej w poradniku dla nauczycieli i nauczycielek oraz sce-
nariuszach zajec¢ pracowni Podréze autorstwa Matgorzaty Skury i Michata
Lisickiego. Program oferuje wycieczki w czasie i przestrzeni po Polsce. Jest
adresowany do ucznidw i uczennic klas Il oraz IV. Pomoze dzieciom zaadap-

towac sie do warunkdéw nauczania przedmiotowego.

Poradnik dla nauczycieli i nauczycielek:
https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2022/03/
Podroze_poradnik_scenariusze_Malgorzata_Skura_Michal_Lisicki.pdf
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Kiedy juz wiecie, jakg pracownie chcecie stworzy¢ i dla kogo, a takze na jaki okres planujecie
zajecia, mozna zaczac¢ pisac program. Mozna to zrobi¢ wedtug nastepujacego schematu:

1.

b

0 0 N O

10.
11.
12.
13.

14.

15.

16.

Okresli¢ strukture programu: wprowadzenie, uzasadnienie przyjetych rozwigzan, cele,
tresci nauczania, wskazania metodyczne, czasami wskazniki osiggniec¢ zatozonych celéw,
warunki niezbedne do wdrozenia programu, sposoby jego ewaluacji, wymagania co do
warunkow realizacji, bibliografia, polecana literatura i materiaty dydaktyczne, opis
aranzacji pracowni.

Wybra¢ przedmioty, z ktérych tresci maja sie znalez¢é w programie.

Zapisa¢ zagadnienie/problem, wokét ktorego bedzie skoncentrowany program inter-
dyscyplinarny.

Whypisac¢ hastaz podstawy programowej i programéw nauczania (tresci z kazdego integ-
rowanego w programie przedmiotu) potencjalnie powigzane z zagadnieniem/proble-
mem programu.

Dopisa¢ do haset bardziej szczegétowe zagadnienia. Procedure warto kontynuowad,
az uznacie, ze nie chcecie bardziej konkretyzowa¢ materiatu nauczania.

Przeprowadzi¢ wartosciowanie wypisanych haset.

Uporzadkowac wybrane tresci. Nadac im strukture.

Do kazdego hasta szczegétowego przyporzadkowac kluczowe osiagniecia uczniow.
Przetozy¢ osiggniecia ucznidow na cele szczegotowe. Zastanowié sie, czy nie trzeba
uzupetnic listy celow szczegétowych o inne, zwigzane z konkretnymi warunkami szkoty
i Srodowiska lub dostepnymi danymi o uczniach (o ich wiedzy, umiejetnosciach, zain-
teresowaniach, motywacji, najblizszym otoczeniu).

Pogrupowac cele wedtug waznych dla was kategorii.

Sformutowac cele ogdlne - uogdlnic szczegdtowe.

Wskazac strategie lub metody nauczania, ktére moga sprawié, ze osiagniecie z uczniami
zatozone cele.

Opisa¢ sytuacje dydaktyczne, ktore najlepiej uruchomia przewidywane czynnosci
uczniow.

Zadecydowa¢ o obudowie metodycznej programu (scenariusze zajeé, prezentacje
multimedialne, karty pracy, materiaty na platformy edukacyjne, wybér podrecznikéw
szkolnych, poradniki metodyczne itp.).

Zdefiniowa¢ wskazniki osiagniecia zatozonych celéw - co bedzie $wiadczyto o ich
zrealizowaniu?

Dokona¢ ewaluacji programu: przed jego wdrozeniem, podczas wdrozenia i po nim. Na
tej podstawie podjac¢ decyzje, co dalej zrobi¢ z programem: kontynuowaé, zmienié
jakie$ elementy czy zaniechac jego realizacji.

W poradniku Programy interdyscyplinarne. Konstruowanie i stosowanie programoéw
interdyscyplinarnych. Poradnik dla nauczycieli i nauczycielek znajdziecie rozwiniecie
kazdego z tych krokéw oraz inne schematy pisania programdéw nauczania.

Zapraszamy na podstrone zbierajaca wszystkie informacje i materiaty o pracowniach
tematycznych i ich tworzeniu w szkole: https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/pro-
gramy-pracowni/
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Krok czwarty - angazowanie uczennic

Bernadetta Czerkawska, Jedrzej Witkowski

6.1. Dlaczego zaangazowanie uczennic w rozwoj kompetencji jest wazne?

Swiadome budowanie zaangazowania mtodego cztowieka poprzez stwarzanie wielu okazji do
praktykowania nabywanych kompetencji w réznych kontekstach jest ostatnim elementem pro-
ponowanego przez Lucasa i Spencer modelu rozwijania kompetencji. Nie da sie ich bowiem
nauczy¢ bez aktywnej postawy uczennicy, bez podjecia przez nig wysitku uczenia sie i zaan-
gazowania w wykonywanie zadan edukacyjnych, rozwigzywanie problemoéw lub realizacje pro-
jektow. Rowniez na tym etapie rola nauczycielki jest istotna - to pedagozka nadaje aktywnosci
uczennicy strukture i dba, zeby doswiadczenie stuzyto uczeniu sie.

Metaanalizy badan edukacyjnych zgodnie z intuicjg pokazujg bardzo duzy pozytywny wptyw
zaangazowania uczennic w nauke na ich wyniki. Wahaja sie one od 0,72 do 0,88 przy $rednim
efekcie interwencji edukacyjnych wynoszacym ok. 0,4 (Fraser, Walberg, Hattie, 1987). Robert
Marzano (2012) zwraca uwage, ze nalezy myslec¢ jednoczesnie o trzech typach zaangazowania:

e behawioralnym - na poziomie zachowan uczennicy zwigzanych z wykonywanym zadaniem;
e emocjonalnym - na poziomie emocji, ktére towarzysza procesowi uczenia sie;
e poznawczym - na poziomie proceséw poznawczych, w ktére angazuje sie osoba.

Warunki zaangazowania uczennic w proces uczenia sig

W tej samej pracy Robert Marzano zwraca uwage na kilka czynnikdéw, ktére zwiekszajg zaan-
gazowanie dzieci i mtodziezy w proces uczenia sie:

e wysoki poziom energii panujacy w klasie, np. dzieki energii nauczycielki lub ¢wiczeniom
fizycznym;
opuszczanie informacji, ktére stymuluje procesy myslowe, np. gdy wypetniamy luki;
osobowosc¢ uczennicy - miedzy innymi jej przekonanie o tym, do czego jest zdolna, oraz
to, co jest dla niej wazne lub interesujace;

e umiarkowane napiecie, ktore jest zrédtem mobilizacji, ale nie niepokoju lub strachu (te
szkodzg uczeniu sie);

e tagodna kontrowersja i wspétzawodnictwo, ktére réwniez moga mobilizowad, o ile
nie zamienia sie w zbyt silng rywalizacje majaca destrukcyjny wptyw na relacje pomiedzy
uczennicami.

Nabywanie nowych i doskonalenie juz posiadanych kompetencji czesto wymaga od uczennic
zaangazowania w realizacje ztozonych dziatan, jakich wczesniej nie podejmowaty. Dla niekto-
rych oséb takie wyzwania oznaczajg wyjscie poza strefe komfortu, dlatego koniecznie na-
lezy zwréci¢ uwage, aby byty spetnione trzy kluczowe warunki zaangazowania mtodych ludzi
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w dziatanie. S3 one powigzane ze zdefiniowanymi przez Roberta Marzano czynnikami sprzyja-
jacymi zaangazowaniu:

e przekonanie uczennicy o wtasnej skutecznosci (powigzane z osobowoscig uczennicy);

e nastawienie na rozwdj (powigzane z osobowoscia uczennicy);

e brak leku przed porazka lub negatywng oceng (powigzane z brakiem nadmiernego napie-
cia lub zbyt silnej rywalizacji).

Problemem leku przed popetnieniem btedu lub porazka zajmowali$my sie szerzej w rozdziale
czwartym. Teraz warto wréci¢ do kwestii przekonania uczennicy o wtasnej skutecznosci oraz
jej nastawienia na rozwaj.

Przekonanie uczennicy o wtasnej skutecznosci

Uczenie przez praktyke, dziatanie i poszukiwanie to ukoronowanie procesu angazowania mto-
dego cztowieka. Przekonanie uczennicy o wtasnej skutecznosci (ang. self-efficacy), czyli bu-
dowanie jej wiary w siebie, jest warunkiem koniecznym takiego uczenia (Bong, 2013). Jeze-
li osoba nie bedzie pewna, Zze ma szanse skutecznie wykonac¢ zadanie, prawdopodobnie nie
podejmie sie jego realizacji.

Zadaniem nauczycielki jest wiec wsparcie uczennicy w budowaniu tego przekonania. Pomocne
moga sie tutaj okaza¢ podejscia opisane w poprzednim rozdziale - w szczegdlnosci wspomagane
mistrzostwo (ang. guided mastery), wykorzystanie rusztowan edukacyjnych (ang. scaffolding) i mo-
delowanie. Korzystajac z tych strategii, nauczycielka moze wzmacnia¢ mtoda osobe, stawiajac
przed nig stopniowo coraz wieksze wyzwania, wspierajac jej proby dzieki rusztowaniom i mo-
delowaniu, doceniajac jej wysitki i zauwazajac sukcesywny rozwdj oraz nabywane kompetencje.

Istotna role w tym procesie beda odgrywaty zréznicowane okazje do praktykowania nowych
umiejetnosci i odnoszenia matych sukceséw oraz wzmacniajgca informacja zwrotna od nauczy-
cielki na temat postepéw uczennicy. Szczegdlne znaczenie moze miec¢ réwniez modelowanie
przez osoby bliskie, np. kolezanke z klasy - taki model jest bowiem dla uczennicy bardziej
wiarygodny i mocniej zacheca do podjecia nowego wyzwania.

Nastawienie uczennicy na rozwoj

Istotny wptyw na zaangazowanie uczennicy w nowe dziatania ma zestaw przekonan o samej
sobie i swojej nauce (ang. mindset). Carol Dweck (2017) wykazata w swoich badaniach, Ze to
witasnie nastawienie na rozwaj (ang. growth mindset) w opozycji nastawienia na trwatos$¢ (ang.
fixed mindset) ma kluczowe znaczenie dla tego, kim mozemy sie stac i jakie sukcesy osiggnac.
Nastawienie na rozwdj to w badaniach Dweck przekonanie, Zze nasza sprawnos¢ intelektualna,
inteligencja i aktualne zdolnosci zaleza od nas i ze mozemy na nie wptywac. Z kolei nastawienie
na trwatos$¢ to poczucie, ze sprawnosc¢ intelektualna jest nam dana raz na zawsze i pozostanie
na tym samym poziomie niezaleznie od naszych wysitkéw.

Te proste réznice majg ogromne znaczenie nie tylko dla procesu uczenia sie mtodych ludzi, ale
takze dla ich pdzniejszego funkcjonowania w dorostym zyciu. Osoby nastawione na trwatosc
staraja sie stale udowadnia¢ swoja wartos$¢ (np. udowodnié madrosc¢ lub talent). Jednoczesnie
takie nastawienie zniecheca je do podejmowania trudnych wyzwan (z obawy przed porazka),
a tym samym ogranicza okazje do uczenia sie. Osoby nastawione na rozwdéj stale mobilizuja
sie do pracy, by podnosi¢ swoje zdolnosci. Nie obawiajg sie porazki, wiec chetnie mierza sie
z nowymi zadaniami, z ktérymi nie miaty wczesniej stycznosci. Dzieki temu ucz3 sie jeszcze
wiecej.
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Osoby nastawione na trwato$¢ rzadziej beda sie angazowaty w dziatania pozwalajgce rozwi-
ja¢ kompetencje proinnowacyjne. Na szczescie jednak takie postawy mozna zmieniaé. Prze-
myslane oddziatywania wychowawcze i dydaktyczne mogg budowacé u mtodych ludzi nasta-
wienie na rozwdéj. Kluczowe interwencje nauczycielki, ktére temu sprzyjaja, to:

wyjasnianie uczennicom, ze moga wptynac na swoéj poziom sprawnosci;

formutowanie wysokich oczekiwan (standardéw) wobec wszystkich uczennic;
tworzenie Srodowiska wspierajacego wszystkie uczennice w realizacji tych standardéw
poprzez sympatie i zaangazowanie nauczycielki;

docenianie mierzenia sie z problemami, popetniania btedéw i naprawiania ich;
docenianie wtozonego wysitku, a nie talentu, inteligencji lub sukcesu;

wykorzystywanie oceny ,jeszcze nie” zamiast negatywnych stopni.

To bardzo wazne, zeby uczennica byta przekonana, Zze moze nauczy¢ sie nowych rzeczy i ze
zadania, ktorych nie potrafi jeszcze wykonad, sa w jej zasiegu, jesli wtozy w nauke wiecej pracy.
Z takim nastawieniem mtoda osoba tatwiej zaangazuje sie w proces uczenia sie i bedzie w nim
wytrwata. Wytrwatosé zas jest czynnikiem wskazywanym jako kluczowy dla sukcesu przez
inng badaczke - Angele Duckworth (2016). Zwraca ona uwage, ze talent potaczony z wysitkiem
buduje umiejetnosci, a sukces pojawia sie wtedy, gdy zdobyte umiejetnosci wykorzystuje sie
w dalszych dziataniach. To wytrwatos$¢, jak sugeruje Duckworth, mobilizuje do wktadania
wysitku w nauke, a potem w praktykowanie nowych umiejetnosci. Tym samym przyczynia sie
do rozwijania kompetencji uczennic.

6.2. Sprawdzone sposoby angazowania uczennic w rozwijanie kompetencji

Rozwijajac kompetencje proinnowacyjne, nauczycielka (zgodnie z przyjeta w publikacji kon-
cepcja dydaktyki rozwoju kompetencji oraz powyzszymi rozwazaniami) powinna refleksyjnie
spojrze¢ na swoje metody, sposoby i techniki pracy. Istotnym elementem oceny ich skutecz-
nosci bedzie to, w jakim stopniu angazujg uczennice w proces uczenia sie. O angazowaniu mto-
dego cztowieka w proces rozwijania jego kompetencji powinnismy pamietac nie tylko podczas
45-minutowych lekcji. Wrecz przeciwnie - rolg nauczycielki jest proponowanie zadan, ktére
angazuja osobe uczaca sie:

e w czasie zajec lekcyjnych;
e w czasie indywidualnej pracy w domu;
e w czasie pracy nad projektami i zadaniami interdyscyplinarnymi.

O angazowaniu dzieci i mtodziezy w proces uczenia sie na lekcjach lub poza nimi powstato
wiele opracowan, m.in. cytowana juz publikacja Marzano (2012). Zawieraja one konkretne
wskazowki dla nauczycielek. Ponizej zestawiamy wybrane propozycje technik. Mogg to by¢
miedzy innymi wspomniane w poprzednich rozdziatach: stosowanie metod aktywizujacych,
dawanie uczennicom mozliwosci wyboru, praca w parach i grupach, praca z pytaniami, praca
Z samoocena.

Warto pamietac, ze tylko systematyczna praca z wykorzystaniem celowo wybranych metod
i podejs$¢ daje uczennicy szanse na osiggniecie sukcesu. Kazdy z wybranych sposobéw wymaga
od nauczycielki:

1. dobrania sposobdw pracy, tak by realizowaty zatozone cele lekciji;

2. zadbania o strukture lekcji: zrozumiate polecenia i potrzebne materiaty;

3. po zakonczonej pracy - zaproszenia uczennic do refleksji na temat wiasnego uczenia sie
(umiejetnosci metapoznawcze);

4. udzielenia uczennicom informacji zwrotnej w zakresie ¢wiczonej umiejetnosci.
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Dawanie uczennicom wyboru

Warto dawaé¢ mtodym osobom mozliwos¢ wyboru zadania w czasie lekcji lub w ramach pracy
domowej. Ta praktyka uczy odpowiedzialno$ci, zacheca do refleks;ji (co potrafie, w czym jestem
dobra, co moze by¢ dla mnie trudne), planowania wtasnej pracy i formutowania wypowiedzi
zgodnie z poleceniem. Rozwija umiejetno$¢ kadrowania problemu, pracy z kilkoma pomystami
i generowania pomystéw. Ksztatci postawe proaktywnga i zacheca do korzystania ze strategii
uczenia sie. W czasie lekcji nauczycielka moze zaproponowac kilka sposobéw opracowania
tego samego zagadnienia, np.:

Ut6z otwarte pytania do omawianego tematu (nie zaczynaj zdan od kto, gdzie, czy itp.).
Przedstaw omawiany temat na mapie mysli.

Napisz piec skojarzen, ktore masz po przeczytaniu tekstu, i rozwin dwa z nich.
Przedstaw na rysunku problematyke tekstu, a nastepnie o niej opowiedz.

Przy zadawaniu pracy domowej warto zacheci¢ mtode osoby do decyzji o liczbie zadan lub
wybrania ich z okreslonej puli. Mozna tez wykorzysta¢ podobne propozycje jak na lekgji.

Po pracy z takimi wyborami nauczycielka powinna zaprosi¢ uczennice do refleksji z metapoziomu.
Warto zapytad, jaka prace wybraty, czym sie kierowaty, ktére polecenie byto dla nich najtatwiejsze,
a ktore najtrudniejsze oraz czego potrzebuja, zeby wybrac najtrudniejsza propozycje. Nalezy za-
checac dzieci i mtodziez do eksperymentowania z wyborami: czasem zdecyduja sie na prace plas-
tyczna, a czasem na schemat, aby sprawdzi¢, co moga rozwijac i jakie s3 ich strategie uczenia sie.

Praca w parach i grupach

To uniwersalny sposéb angazowania uczennic - mozna go stosowa¢ w dowolnym momencie
lekcji i w ramach pracy domowej. Dynamizuje proces uczenia sie i pomaga mtodym ludziom
witgczac sie w dziatania. Ksztatci tez szereg kompetencji proinnowacyjnych, np.:

e umiejetnosc selekcji posiadanej wiedzy i informacji;

e wyjasnianie postawionych hipotez;

e myslenie dywergencyjne;

e umiejetnosc stuchania, formutowania wypowiedzi, uogélniania, zadawania pytani do-
pytywania;

e umiejetnosc¢ szanowania réznic i dawania przestrzeni do wypowiedzi;

e poszukiwanie synergii, gotowos¢ do kompromisu.

Praca w parach i grupach jest efektywna, gdy zaktada wymiane mysli, dyskusje i poszukiwanie
wspolnych ptaszczyzn. Sprawdzaja sie tu zadania oparte na poleceniach typu:

e zpodanej listy wybierzcie trzy najwazniejsze przyczyny/skutki... i uzasadnijcie swoj wybor;
e znajdzcie i omoéwcie trzy istotne réznice miedzy... i uzasadnijcie swoéj wybor;

e ocencie szanse na...;

e opracujcie...;

e zaplanujcie...;

[ )

powigzcie omawiany temat z... i uzasadnijcie swoje myslenie.
Zadajac prace domowg do wykonania w parze, nauczycielka musi pomac zaplanowaé podziat

zadan. Nalezy woéwczas zachecic¢ uczennice do wspdlnej rozmowy: jak wykonajg swojg prace?
Co majg? Czego potrzebuja? Kto bedzie za co odpowiedzialny? Jak bedg sie komunikowac?
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Poniewaz praca w parach bezposrednio ksztatci kompetencje wspdtpracy, nauczycielka powin-
na jak najczesciej zachecac dzieci i mtodziez do refleksji na temat jakosci takich dziatan. Warto
po zakonczonej pracy poprosi¢ uczennice o wymiane opinii na podane zagadnienia:

Co udato nam sie wypracowac?

Jakie miatysmy trudnosci i jak je pokonaty$my?

Co pomagato nam sie komunikowac?

Co zaburzato naszg komunikacje?

O co powinnysmy zadbadé, aby kolejna praca w parach (réwniez z innymi osobami) byta
jeszcze bardziej efektywna?

Praca z pytaniami

To sposdb pracy bliski kazdej nauczycielce. Aby pytania ksztatcity kompetencje proinnowacyjne,
muszg by¢ otwarte i zadawane pojedynczo, nie powinny tez sprawdzac wiedzy, ale zachecac do
gtebokiego, kreatywnego myslenia. Trzeba pamieta¢ o odpowiednio dtugim czasie na poszuki-
wanie odpowiedzi, tej zas nie nalezy oceniac stopniem. Tak rozumiana praca z pytaniami sktada
sie z nastepujacych elementow:

1. Przygotowanie pytania.

2. Sprawdzenie, czy uczennice je rozumieja (np. poprzez prosbe o sparafrazowanie).

3. Wyznaczenie czasu i sposobu poszukiwania odpowiedzi (np. 6 minut; uczennice mogg
korzystac z okreslnych przez nauczycielke pomocy).

4. Udzielanie i uzasadnianie odpowiedzi przez mtode osoby - warto zadbacd o stuchanie sie,
ustali¢ kolejno$¢ wypowiedzi, sposéb notowania pojawiajgcych sie pomystéw itp.

5. Podziekowanie za wtozong prace - odgrywa istotng role w ksztattowaniu wytrwatosci
i pozwala doceni¢ trud, nawet jesli efekt nie jest zadowalajacy.

W ten sposdb nauczycielka moze ksztatci¢ takie kompetencje proinnowacyjne jak np.: zarzadza-
nie informacjg, wnioskowanie, nonkonformizm poznawczy, kadrowanie problemu, tolerancje
dla wieloznacznosci. Podczas pracy z pytaniami nalezy zadbaé, aby kazda uczennica byta jed-
nakowo zaangazowana. Warto stosowac prace w parach, a zbierajgc opinie, pytac¢ ré6zne osoby,
witaczac i doceniac kazda z nich.

Po zakonczonej pracy nauczycielka powinna zapyta¢ uczennice o ich refleksje, np. co byto dla
nich tatwe? Co trudne? Co je zdziwito? Jakich umiejetnosci lub wiedzy nie miaty? Co musza
pocéwiczy¢? Ktdra z ustyszanych odpowiedzi je zaskoczyta i dlaczego?

Zblizanie zadan do realnych probleméw

To taczenie w konkretnym zadaniu zagadnien z réznych przedmiotéw w taki sposéb, by nawigzy-
wac do doswiadczen uczennic. Tresci sg bliskie ich zyciu i interdyscyplinarne. Pomaga to dzieciom
i mtodziezy dostrzec powigzania pomiedzy dziedzinami oraz uczy rozwigzywania problemow,
ktére moga sie wydarzy¢ w realnym zyciu. Jest tez okazja do korzystania z réznych strategii
i koncepcji rozumowania z poszczegdlnych przedmiotéw. Zblizenie zadan do codziennych
sytuacji pomaga ksztatci¢ samodzielno$¢ myslenia, krytyczne rozumowanie, kadrowanie prob-
lemu, poszukiwanie rozwigzan, kreatywnos¢, wytrwato$é w znajdowaniu rozwigzania i umiejet-
nos¢ formutowania mysli. Jesli zadanie jest wykonywane przez grupe, to ksztatci kompetencje
wspotpracy i liderowanie.

Planujac prace tym sposobem, nauczycielka powinna przemysle¢ organizacje procesu uczenia
sie: uczennice moga wykonywac zadanie indywidualnie lub w parach oraz pracowac przez jed-
na lub kilka lekcji nad zadaniem interdyscyplinarnym.
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Po zakoniczonej pracy nalezy zaprosi¢ uczennice do zastanowienia sie: czego sie dowiedziaty?
Czego sie nauczyty? Jakie miaty trudnosci i jak sobie poradzity? Co je zaskoczyto w ich wtasnej
pracy? Co chcg poprawic przy nastepnym takim zadaniu?

Praca z samooceng

Praca z samooceng to niezbedny sposéb angazowania uczennic w rozwoj kompetencji proin-
nowacyjnych. Dzieki statej pogtebionej refleksji na temat tego, co umiejg, a czego mogg sie
jeszcze nauczydé, mtodzi ludzie sg zaangazowani w swoj rozwéj, widzg progres, budujg wize-
runek siebie jako oséb majacych wptyw na wtasne uczenie sie, biorg odpowiedzialnos¢ za
kierunki rozwoju i podejmowane dziatania. Ponadto dostarczajac uczennicom poje¢ zwigza-
nych z rozumieniem kompetencji (np. wytrwatosé, synergia, tolerancja dla wieloznacznosci),
nauczycielka pomaga im nazwac obszary rozwoju.

Samoocena wspiera ksztatcenie kazdej kompetencji, wzmacnia umiejetnosci metapozawcze
i pomaga dotrze¢ do mety na liniach rozwoju, chociaz prawdopodobne jest, ze ten efekt mtoda
osoba uzyska juz poza szkota.

Pracujac z samooceng, nauczycielka powinna zadbac o:

e Systematycznosc - czeste zachecanie uczennic do myslenia, czego sie ucza i jak widza
wtasny rozwéj. Na lekcjach poszczegdélnych przedmiotéw warto czesciej dopytywac
o wiedze deklaratywng i proceduralng, a na godzinach wychowawczych o rozwdj
w obszarze postaw. Taki podziat uchroni mtoda osobe od ciggtego zastanawiania sie nad
podobnymi tematami (np. nad rozwojem swojego liderstwa).

e Odpowiednig organizacje lekcji - refleksja wymaga czasu. Nie jest to praca na dwie
minuty przed dzwonkiem, kiedy dzieci i mtodziez chcg juz biec na przerwe. Lepiej pra-
cowac z samooceng rzadziej, ale zadba¢ o niezbedne warunki brzegowe: czas, prywat-
nos¢ i mozliwos¢ odmowienia opowiadania o sobie na forum klasy. Konieczne jest tez
zachecenie uczennic do zapisania swoich przemyslen (np. Jestem dobra w..., Trudno mi...,
Nastepnym razem zadbam o...).

Przed kolejng praca nalezy poprosi¢ uczennice o zerkniecie do notatek i zaplanowanie
kolejnych dziatari w oparciu o te wnioski.

e Kryteria, ktére pomoga uczennicy oceni¢ samg siebie - powinny dotyczy¢ tresci lekgcji,
metody pracy i stosowanej praktyki. Im mtodsze sg osoby w klasie, tym zapis kryteriow
powinien by¢ bardziej konkretny. Wiecej informacji na temat samooceny mozna znalez¢
w podrozdziale 5.5., w ktérym piszemy o umiejetno$ciach metapoznawczych, oraz
w rozdziale 7. poswieconym monitoringowi rozwoju kompetencji.
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Powrot do kroku pierwszego
- monitorowanie rozwoju

Kinga Biatek, Magdalena Swat-Pawlicka

7.1. Dlaczego monitorowanie i ocenianie rozwoju kompetencji jest wazne?

Nastawienie na rozwijanie kompetencji w pracy nauczycielskiej bardzo czesto oznacza
catosciowe przewartosciowanie myslenia o wtasnej praktyce. To ztozony proces - wigze sie nie
tylko z ¢wiczeniem umiejetnosci uczniow, ale réwniez z wptywaniem na ich postawy. Opisane
w poprzednich rozdziatach elementy dydaktyki ksztatcenia kompetencji dobitnie to pokazuja.
Z tej perspektywy niezwykle istotne wydaje sie omoéwienie, w jaki sposdb mierzyc rozwéj kom-
petencji uczniéw. Monitorowanie jest bowiem kluczowe niemal na wszystkich etapach pracy
nauczyciela: od planowania, przez wdrozenie planu i jego ewentualne modyfikacje, az po bu-
dowanie skutecznej wspotpracy z uczniami w procesie uczenia sie.

Dobry plan nauczania opiera sie na precyzyjnym okresleniu celéw. To one stanowia ,dydak-
tyczny stelaz” i pozwalajg nazwac kluczowe aspekty kazdej lekcji. Aby wyznaczy¢ cele, nalezy
miec punkt odniesienia - opis tego, jakie majg by¢ koncowe efekty edukacyjne. Skuteczna
realizacja planu nauczania opiera sie na kilku niezwykle istotnych zasadach. Pierwsza z nich
jest zasada spéjnosci. Oznacza ona, ze nauczyciel ma $wiadomos$¢, w jaki sposob realizowane
na lekcji cele szczegdtowe, a takze poszczegdlne dziatania podejmowane z uczniami wpisujg
sie w cele ogdlne - czy stuzg realizacji zatozen i wspierajg uczacych sie w rozwoju. Na ile to, co
dzieje sie na lekgji, jest wazne w dtugoterminowej perspektywie?

Druga zasada dotyczy sprawdzalnosci. Nauczyciel powinien wiedzie¢, jakie znaczenie ma
uwazne sprawdzanie efektéw nauczania i bycie na biezaco z osiggnieciami i trudnos$ciami
uczniow. Wiaze sie to z koniecznoscig monitorowania ich pracy. Mierzenie efektow moze sie
odbywac na wiele réznych sposobéw, o ktérych piszemy dalej.

| wreszcie trzecia zasada - zasada elastycznosci, ktéra odwotuje sie do przekonania, ze
zaplanowany model nauczania moze by¢ na biezaco dostosowywany do potrzeb oséb ucza-
cych sie. Dzieki temu nie bedg tracity czasu na uczenie sie rzeczy, ktére juz umieja, ani nie
doswiadczg frustracji spowodowanej przejsciem do kolejnych tematéw bez opanowania po-
przednich.

Mozna wskazac jeszcze jedng, nadrzedng zasade, ktéra odnosi sie bardziej do profesjonalnej
aksjologii nauczycielskiej niz do elementéw rzemiosta i warsztatu. Jest to mocne i niezachwiane
przekonanie, ze nauczyciel bierze odpowiedzialnos¢ za umozliwienie uczenia sie wszyst-
kim uczniom i realizacje przez nich zatoZzonych celéw edukacyjnych (na poziomie ustalone-
go obowigzkowego minimum). To mtodzi ludzie musza wtozy¢ wysitek w wypracowywanie
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efektow, odpowiedzialne uczenie sie i rozwdj, jednak nauczyciel ma obowigzek stworzenia
takich warunkéw, w ktérych kazda osoba ma na to szanse.

Przy tak sformutowanych zatozeniach wartos¢ biezgcego $ledzenia postepow wydaje sie nie-
kwestionowana. Monitorowanie pozwala na biezgco obserwowac prace uczniow, wspierac ich
w trudnosciach lub pogtebiac ich myslenie, a takze korygowac ewentualne btedy. Wspiera tez
budowanie pozytywnej atmosfery pracy na lekcji. Monitorowaé¢ mozna na wiele sposobow.
Wszystkie je taczy zasada uwaznego obserwowania - zaréwno pracy uczniéw, jak i badania
ostatecznych efektow (wejsciowek i wyjscidwek, prac pisemnych, prac klasowych itp.).

Warto przygladac sie procesowi nabywania kompetencji na wszystkich etapach, czyli:

e W procesie uczenia;
e po zakonczeniu pracy.

W trakcie trwania procesu nauczyciel moze przystuchiwac sie rozmowom uczniéw lub ob-
serwowac powstajgce notatki. Dzieki temu wie, na jakim etapie pracy jest klasa, rozpoznaje
uczniow, ktérzy potrzebujg wsparcia, i tych, ktdrzy sg gotowi na pogtebienie swoich umie-
jetnosci. W kazdym z tych przypadkéw moze udziela¢ wskazowek lub zadawaé dodatkowe
pytania. Jest to takze okazja do ewaluacji swoich zadan i polecen. Czesto w wyniku monitoro-
wania udaje sie zauwazy¢ trudnosé, ktéra wymaga wyjasnienia catej klasie. Nauczyciel moze
wtedy zastosowac technike stop-klatki: zatrzymac na chwile tok lekcji i udzieli¢ dodatkowych
instrukcji.

Monitorowanie powinno sie odbywaé rowniez po zakonczeniu jakiego$ etapu pracy, jeszcze
przed ostatecznym zamknieciem omawiania danego dziatu. Tu przydatne sg wejscidwki,
wyjsciowki, krotkie wypowiedzi pisemne i inne prace, ktére pokazujg umiejetnosci dzieci
i mtodziezy. Jesli zadania beda spojne z krotko- i dtugoterminowymi celami, analiza takich
prac pozwoli oceni¢ poziom rozwoju wszystkich uczniéw. Dzieki monitorowaniu nauczyciele
nie powinni by¢ zaskoczeni zadnym efektem koricowym, czy to w postaci stopnia, czy oceny
ksztattujacej zamykajacej prace w ramach danego dziatu.

Monitorowanie, jako istotny element procesu nauczania i uczenia sie, musi by¢ takze dobrze
zaplanowane. Wtedy moze stac sie przyczynkiem do efektywniejszej realizacji zatozen. Pozwoli
tez wprowadza¢ modyfikacje na podstawie wiedzy o faktycznych potrzebach mtodych oséb.
Aby tak sie stato, nauczyciel przede wszystkim:

e planuje, jakie efekty spodziewa sie osiggnac¢ z uczniami w ramach danej kompetencji (na
przyktad w ciggu roku) i okresla spodziewane efekty czastkowe w trakcie procesu uczenia sie;

e ocenia, na jakim poziomie s3g jego uczniowie w momencie przeprowadzania pomiaru,
i decyduje, czy tempo przyrostu umiejetnosci jest odpowiednie;

e podejmuje decyzje o ewentualnych zmianach w planie nauczania i wdraza je.

Za takim podejsciem do oceniania przyrostu kompetencji stojg mocne podstawy badawcze
(por. Fuchs, Deno, Mirkin, 1984; Fuchs, Fuchs, 2007), ktére odnoszg sie takze do polepszenia
jakosci nauczania. Korzysci wynikajgce z monitorowania postepow to (Fuchs i in., 2008):

zwiekszenie tempa nabywania przez uczniéw nowych umiejetnosci;
bardziej adekwatne i Swiadome decyzje nauczycieli na temat nauczania;
polepszenie komunikacji miedzy szkota a rodzicami;

pozytywny wzrost oczekiwan nauczycieli wobec uczniéw;

spadek skierowan do edukacji specjalne;j.
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Waznymi czynnikami zwiekszajacymi efektywnos$¢ monitorowania sg: dobre komunikowanie
jego wynikéw uczniom i dbanie, by mtodzi ludzie przejmowali odpowiedzialnos$¢ za wtasne
uczenie sie. Oznacza to, ze praca z narzedziami monitorowania powinna by¢ widoczna - osoby
w klasie majg bra¢ w niej udziat (na przyktad dzieki otrzymywanym kryteriom czy rubrykom)
i rozumiec, jakie korzysci dla kazdej z nich wynikaja z takiego dziatania nauczycieli.

7.2. Jaka powinna by¢ ocena kompetenc;ji?

Warto zacza¢ od réznicy pomiedzy ocenianiem rozumianym jako monitorowanie (ang. progress
monitoring) a oceng osiggnie¢ (ang. mastery measurement). To drugie podejscie oznacza przede
wszystkim ocenianie po zakonczeniu danego etapu nauczania (np. dziatu) i stuzy wytacznie
statycznemu opisowi umiejetnosci. Nie odpowiada na nauczycielskie i uczniowskie potrzeby
w zakresie rozwoju kompetencji proinnowacyjnych, nie pozwala szybko i efektywnie zaplanowac
zmian i wreszcie - oceni¢ dynamiki postepéw. Nie jest zatem narzedziem, ktére wystarczajaco
wspiera planowanie i wdrazanie nauczania w interesujgcym nas obszarze. Podejscie zwigzane
z monitorowaniem oznacza statg aktywnos¢ nauczyciela i ucznia w modelu nauczanie - ob-
serwacja - dziatanie. Pozwala skutecznie zaplanowac interwencje i zastosowac takie $rodki
dydaktyczne, ktére wspierajg mtodych ludzi (takze na poziomie ich strategii uczenia sie).

V4 )Y
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Graf 7.1. Model monitorowania rozwoju kompetencji proinnowacyjnych. Opracowanie wtasne

Jest to szczegdlnie wazne w obszarze ksztatcenia kompetencji. Niejako z definicji nie s3 one
nauczane wytacznie w ramach jednego przedmiotu - sg wieloaspektowe i czesto odnoszg sie
do gtebokich zmian w sposobie myslenia, dziatania czy zachowania. Kazda ocena oparta na
typowych narzedziach mierzenia osiggnie¢ szkolnych (test, sprawdzian) bedzie zatem ograni-
czajaca i zamykajaca. Trzeba jg poszerzy¢ o dane wynikajace z obserwacji konkretnych sytuacji
dydaktycznych i sposobdéw, w jaki radzg sobie z nimi osoby uczace sie.

To prowadzi do kolejnego waznego w tym kontekscie pojecia - oceniania w dziataniu (ang.
performance-based assessment). Istnieje wiele definicji takiego podejécia. Réznig sie one
w zaleznosci od dziedziny, jednak wszystkie sg gteboko zakorzenione w mysli pedagoga Johna
Deweya. Najwazniejsza taczacy je wartoscia jest przekonanie, ze uczniowie powinni méc apli-
kowac wiedze i umiejetnosci zdobyte w procesie uczenia sie do rozwigzywania autentycznych
probleméw zakorzenionych w doswiadczeniu (por. Chun, 2010). Oczywiscie formy takich za-
dan moga by¢ rézne - od projektdéw, badan i eksperymentéw po odpowiedzi pisemne. Powin-
ny jednak odzwierciedla¢ autentyczne sposoby wykorzystania wiedzy i umiejetnosci.
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Podczas monitorowania aktywnosci uczniéw nauczyciel uwaznie obserwuje ich prace. Moze
sie odnosi¢ do sporzadzonej wczesniej listy wskaznikéw pozwalajacych ocenié poziom rozwo-
ju danej umiejetnosci (przede wszystkim na poziomie demonstrowanych przez mtodych ludzi
zachowan). Jest to szczegdlnie istotne wtedy, kiedy trescig nauczania sg postawy (np. zaan-
gazowanie intelektualne w realizacje zadania problemowego - wazny aspekt kompetencji sa-
modzielnego myslenia - moze by¢ ocenione tylko podczas obserwacji dziatan ucznia; nie da
sie tego zrobi¢ za pomoca testu). Oczywiscie przedmiotem nauczycielskiej analizy sg takze
wytwory koncowe ucznidw: prace, raporty, prezentacje itp. Nie powinny jednak by¢ wytacz-
nym zrédtem wiedzy o tym, jak ucza sie uczniowie.

Skuteczno$¢ oceniania w dziataniu opiera sie na nauczycielsko-uczniowskiej wspétpracy. Moni-
torujacy nauczyciel powinien umiec przekazac uczniowi wnioski wraz ze wskazéwkami, jak ro-
zwija¢ dang kompetencje. Wspiera w ten sposdb autonomie mtodego cztowieka, a takze poka-
zuje uczenie sie jako proces ciggtego rozwoju i doskonalenia. Pozwala to modelowac postawy
wobec uczenia sie w ogole, nie tylko w sytuacjach szkolnych. Wspoétpracy stuzy rozwojowa
informacja zwrotna.

W typowej sytuacji szkolnej, w ktérej ocena poziomu umiejetnosci ucznidw jest bliska podejsciu
skupionemu na osiggnieciach, osoby w klasie otrzymuja zazwyczaj sumatywne oceny wyrazone
cyfra (w skali szkolnej lub skali procentowej). W ten sposdb oczywiscie zyskujg informacje na te-
mat swojego uczenia sie: jak plasuja sie w klasowych rankingach oraz w jakim stopniu opanowaty
zakres materiatu w odniesieniu do kryteriéw. Nie dostajg jednak wskazéwek, jak uczy¢ sie sku-
teczniej oraz jaki powinien byc ich kolejny krok. W podejsciu rozwojowym informacja zwrotna
ma duzo gtebszy sens. Daje osobom uczacym sie obraz ich umiejetnosci, a jednoczes$nie stawia
przed nimi kolejne cele, urealnione w czasie. W przeciwienstwie do pracy z oceng sumatywng nie
skupiamy sie wytacznie na tym, czego brakuje do stu procent, ale omawiamy to, co udato sie juz
osiggnac. Nauczyciel moze w ten sposdb zwracaé uwage na inne aspekty uczenia sie - zwigzane
z procesem i umiejetnosciami metakognitywnymi, a nie jedynie z wynikami koicowymi. Dzieki
informacji zwrotnej uczniowie sg w stanie planowac kolejne etapy pracy. Na poczatku dzieje sie
to ze wsparciem nauczyciela, potem samodzielnie, zawsze jednak w odniesieniu do kryteriow.

Rozwijanie tych wtasnie aspektéw - samoswiadomosci i samodzielnosci - powigzanych z wy-
miarem metapoznawczym jest fundamentem teorii nastawienia na rozwdj (ang. growth mindset)
opracowanej przez amerykanska psycholozke Carol Dweck. Badaczka uwaza, ze na zyciowy suk-
ces wptywaja: poczucie sprawczosci, wysoki poziom refleksji i Swiadomos$¢ proceséw zwigza-
nych z uczeniem sie, w ktérych uczestniczymy. Dweck wskazuje dwa typowe nastawienia
do rozwoju (rozumianego wieloptaszczyznowo, ale z silnym naciskiem na sfere kognitywna).
Osoby, ktérych nie zniechecajg wysokie wymagania, rozumieja, ze proces osiggania celow jest
dtugotrwaty i licza sie w nim ré6znorodne sposoby realizacji, Swiadomos$¢ mocnych stron i trud-
nosci, a takze akceptacja btedéw i pomytek. Taka postawa przejawia sie we wtasciwych reak-
cjach na pie¢ fundamentalnych aspektéw: Wyzwania sq podejmowane. Przeszkody sq postrze-
gane jako mozliwosci rozwoju. Wysitek nie jest postrzegany jako cos bezuzytecznego, ale raczej jako
cos niezbednego do rozwijania swoich cech. Krytyka i negatywne opinie sq postrzegane jako cenne
Zrédta informacji. Wiedza o tym, jak mozesz sie poprawic¢, moze pomdc ci wypetnic luki we wtasnych
umiejetnosciach. | wreszcie sukces innych moze by¢ zrédtem inspiracji” (GRIT Growth Mindset).

Dweck okresla opisane wyzej osoby mianem nastawionych na rozwdj i kontrastuje je z oso-
bami nastawionymi na trwatosé. Réznice miedzy nimi dobrze ilustruje podejscie do pracy
z informacja zwrotna. Uczacy sie nastawieni na rozwdj cenig zaréwno informacje o dokonanym
progresie, jak i te, ktore krytycznie omawiajag pomytki oraz wskazuja sposoby poprawy. Uczacy
sie nastawieni na trwanie traktujg informacje zwrotng jako Zrédto potwierdzenia ich osiggnied.
Czes¢ krytyczng odbierajg jako osobisty atak i czesto przyjmujg postawe obronng. Obawiajac
sie btedu, nie podejmuja sie trudniejszych zadan, a jesli to robig, pomytka jest dla nich porazka
i narusza ich obraz siebie.
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Dweck podkresla jeszcze jeden warunek skutecznej i rozwojowej informacji: wspomniane
wczesdniej odwotanie sie do kryteriéw - uwspdlnionej listy wskaznikéw obrazujgcych rozwdéj
danej umiejetnosci. Tylko taki punkt odniesienia pozwala dobrze planowac prace nad kolejnymi
etapami rozwoju umiejetnosci.

Podsumowujac, warto jeszcze raz podkresli¢, ze ocena kompetencji proinnowacyjnych powinna by¢:

ksztattujaca;

biezaca i skupiona na postepach dokonywanych przez ucznia;

oparta na dziataniu i praktycznym wykorzystaniu zdobywanych kompetencji;
odnoszaca sie do zdefiniowanych wczeséniej wskaznikéw (widocznych zachowan ucznia);
oparta o obserwacje ucznia i analize jego prac;

obejmujaca informacje zwrotna;

skupiona na rozwoju ucznia.

7.3. Wykorzystanie linii rozwoju w ocenie kompetencji - obserwacja i ocena
opisowa

W pracy z ocenianiem ksztattujgcym (w tym z informacjg zwrotna) niezbedne sg wskazniki zwane
kryteriami sukcesu. Okreslajg one efekty uczenia sie na danym etapie pracy w szkole. Mogg mie¢
forme kryteriéw lekcji czy dziatu albo odnosi¢ sie do wybranej umiejetnosci rozwijanej w ciggu
semestru lub roku (na przyktad konstruowania mapy myslowej). Kryteria moga obejmowac
zaréwno wiedze i umiejetnosci przedmiotowe, jak i kompetencje proinnowacyjne. W przypadku
ztozonych kompetencji kryteria czesto sg rozpisane na kilka etapéw. Nazywa sie je wtedy rubry-
kami (ang. rubrics). W rubrykach uczniowie moga znalez¢ wskazowki: kroki, czyli okreslone efekty
szczegbtowe, ktére w trakcie pracy ztozg sie na sukces w postaci jakiej$ umiejetnosci.

W krajach anglosaskich, miedzy innymi w Stanach Zjednoczonych czy Nowej Zelandii, ocena
korncowa uczniéw na danym etapie edukacyjnym jest oparta na zbiorze kryteriéw koricowych
(tzw. standard-based assessment) oraz na liniach rozwoju. Te ostatnie to zestaw umiejetnosci
czastkowych, ktdre uczniowie musza opanowac w drodze do realizacji bardziej odlegtego celu
programowego. Stuzg one takze do monitorowania postepéw mtodych oséb, a nie tylko do
oceny koncowego efektu.

Linie rozwoju konstruuje sie metoda tzw. analizy wstecznej lub inaczej: odwrdconego planowa-
nia (por. Popham 2007). Najpierw nalezy zidentyfikowaé cele nauczania - dtugoterminowe
i istotne z perspektywy procesu uczenia sie. W projekcie Szkota dla innowatora cele odnosity
sie do wigzek kompetencji proinnowacyjnych: samodzielno$ci myslenia, wspétpracy, rozwigzy-
wania problemow, liderstwa i zarzadzania soba. Ich drobiazgowa analiza pozwolita wyodrebnic
elementy sktadowe na poziomie umiejetnosci i postaw. To wazne, by na tym etapie doktad-
nie zdefiniowac charakterystyke opisywanych kompetencji, odpowiadajac na pytanie, jakich
umiejetnosci i postaw oczekuje na koficu danego etapu edukacyjnego - co mdj uczen bedzie
potrafit zrobic¢ i jak bedzie sie zachowywat. Kolejnym krokiem jest stworzenie listy wskaznikéw
(obserwowalnych zachowan uczniéw), ktére $wiadcza o poziomie opanowania danej kompe-
tencji. Nastepnie nalezy nazwacé etapy posrednie - okresli¢, jakie sg przewidywane kamienie
milowe na drodze rozwoju danej umiejetnosci. Buduje sie w ten sposdb cigg krokow - etapow,
ktére kazda osoba powinna opanowac. Ich porzadek powinien by¢ uzasadniony z perspektywy
wiedzy pedagogicznej. Dobrg metaforg tego procesu moze byé mapa drogowa: ostateczny cel
jest znany, ale po drodze planujemy przystanki, podczas ktérych mozna zrobié przeglad i przea-
nalizowac¢ pokonang trase (por. Duschl, Maeng, Sezen 2011).
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Zastosowanie linii rozwoju w praktyce dydaktycznej przynosi wazne korzysci:

e sprzyja precyzyjnemu planowaniu celéw edukacyjnych w perspektywie krétkoterminowe;j
w taki sposdb, by umozliwi¢ kazdej osobie uczacej sie systematyczne nabywanie kompetencii;

e pozwala nalepsze i bardziej efektywne zastosowanie oceniania ksztattujacego: nauczyciele
gromadza dowody uczenia sie w réznych sytuacjach dydaktycznych i na ich podstawie
konstruujg rozwojowa informacje zwrotna.

Oba te aspekty wykorzystywania linii rozwoju nabraty szczegdlnego znaczenia w Szkole dla inno-
watora. Narzedzie stanowi wazny element monitorowania i oceny postepéw uczniéw, poniewaz
doskonale odzwierciedla koncepcje ksztatcenia kompetenciji, jaka przyjelismy w projekcie.

Linie nie sg zbiorem sztywnych kryteridéw oceny. Prezentujg dynamiczny opis rozwoju kompe-
tencji, bo odnosza sie do umiejetnosci, ktére sg rozwijane w dtugiej perspektywie czasowe;.
Kazda linia jest utozona tak, aby pokaza¢ wazne etapy - od pierwszych osiggniec po sukces.
Linie rozwoju mogg stuzy¢ jako wskazéwki do definiowania celéw uczenia (sie) - to wazne,
poniewaz wielu nauczycieli nie ma wprawy w okreslaniu celéw zwigzanych z ksztatceniem
kompetencji proinnowacyjnych. Dzieki narzedziu cele (ogélne, dtugoterminowe, dalekosiezne)
zmieniaja sie w efekty oraz wskazniki ich osiggniecia (mierzalne i obserwowalne). Praca z liniami
rozwoju pomaga planowac dziatania odpowiadajgce na faktyczne potrzeby mtodych ludzi w tym
momencie rozwoju, w ktérym sie znajduja. Dzieki liniom rozwoju ocena umiejetnosci staje sie
efektywna, spéjna, obiektywna i szybka.

Uzycie linii rozwoju zaktada obserwacje i diagnozowanie poziomu kompetencji w prawdzi-
wych, zyciowych sytuacjach, a nie tylko za pomoca testow, ktére sg oderwane od codziennych
dziatan uczniéw. Czesto jest to jedyny sposdb na rzetelne mierzenie przyrostu umiejetnosci,
ktére nie mieszcza sie w tradycyjnej skali szkolnych ocen.

Obserwacja uczniow ma szczegdlne znaczenie w pracy z liniami rozwoju. Diagnoze i monitorowanie
nalezy prowadzi¢ w okreslony sposéb.

e Po pierwsze, nauczyciele musza wykazywac sie uwaznoscia na to, co dzieje sie w klasie
(na przyktad jak przebiegaja interakcje miedzy uczniami), aby na tej podstawie wysnuwac
whnioski.

e Po drugie, warto prowadzi¢ notatki z obserwacji (w miare mozliwosci spisywac je na
biezaco), by moc na tej podstawie dokonywac diagnozy.

e | wreszcie, warto taka diagnoze wykonywac tak czesto, jak to mozliwe - dzieki temu
bedzie mozna poréwnywac wnioski i zauwazaé postepy.

W pracy z liniami rozwoju wazna jest wspotpraca miedzy nauczycielami, takze tymi, ktorzy
ucza réznych przedmiotéw. Kompetencje proinnowacyjne sg ponadprzedmiotowe, zatem
o ich rozwijanie dbajg nauczyciele réznych specjalnosci, na réoznych lekcjach, za pomoca réznych
zadan i materiatéw. Taka wspotpraca musi sie opierac na zaufaniu i gotowosci do dzielenia sie
whnioskami z wtasnych dziatan, a takze na uwspadlnianiu celdéw rozwojowych dla danej klasy lub
grupy ucznidéw. Zespot nauczycieli moze tez umawiac sie na konkretny okres, w ktéorym kazdy
bedzie dokonywat obserwacji, a nastepnie na analize i podsumowanie postepdw uczniow.
Zespo6t powinien sie spotykac, aby wspdlnie omawiaé wnioski i pomysty na dalszg prace.

Linie rozwoju wspierajg takze przejmowanie przez uczniéw odpowiedzialnosci za wtasne
uczenie sie, dzieki temu, ze pomagaja w tworzeniu rozwojowej informacji zwrotnej, sprzyjaja
pracy z uczniowska autoewaluacjg i planowaniu dalszej pracy. Rozwojowa informacja zwrotna
to nie tylko opis biezacych postepéw - to przede wszystkim komunikat o drodze, jakg osoba
uczaca sie przeszta w procesie, i o mozliwych dalszych krokach. Informacja zwrotna wspiera
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w budowaniu poczucia wiary we wtasne mozliwosci i sukces. Pomaga tez budowac nastawienie
na rozwoj. Linie rozwoju zawsze opisujg aktualny stan pozytywnie (bez takich negaciji jak nie osiggnat,
nie potrafi, nie wie), dzieki czemu wspierajg nauczycieli w komunikowaniu sie z uczniami.

Narzedzie wspiera takze prace samych uczniéow - pozwala im formutowaé wnioski na temat
wtasnego uczenia sie. Moze stuzy¢ jako narzedzie do autoewaluacji lub oceny kolezenskiej
(mozna do tego wykorzystac przygotowane w projekcie Szkota dla innowatora arkusze). Wyniki
takich sesji mogg by¢ oczywiscie takze wykorzystywane przez nauczycieli przy formutowaniu
informacji zwrotnych.

Osoby rozpoczynajace prace z liniami rozwoju moga potrzebowac wsparcia w takim monitoro-
waniu postepow ucznidw. Dlatego wsrdd narzedzi stworzonych w Szkole dla innowatora sg
arkusze obserwacji uczniéw (ktére pomagaja oznaczy¢ dziatania i zachowania $wiadczace
0 rozwoju umiejetnosci), a takze arkusz analizy prac ucznidow. Arkusze rozpisano zgodnie
z podziatem na wigzki kompetencji. W publikacji Diagnoza poziomu kompetencji proinnowa-
cyjnych ucznidw znajduja sie takze przyktadowe scenariusze dziatan zespotdéw nauczyciel-
skich, ktére moga wspodtpracowac przy monitorowaniu i diagnozowaniu umiejetnosci uczniow
w danej grupie. Z biegiem czasu, kiedy linie rozwoju stang sie blizsze, a ich stosowanie bardziej
intuicyjne, nauczyciele moga dostosowywac liste wskaznikéw do potrzeb wynikajacych
z konkretnej sytuacji dydaktycznej (zadan), tresci nauczania czy dynamiki rozwoju uczniow.

Korzysci z zastosowania linii rozwoju sg podkreslane w wielu opracowaniach bazujacych na prak-
tykach szkot anglosaskich. Autorzy wskazuja, ze w szkotach stosujacych monitorowanie i diagno-
zowanie oparte na tym narzedziu mozna obserwowac nie tylko zwiekszenie tempa rozwoju kom-
petencji, ale rGwniez wzrost jakosci nauczania w ogole (por. Shepard, 2018; Corcoranii in., 2009).
Warto jednak pamietaé, ze w praktyce badanych szkét linie rozwoju powstawaty w Scistym po-
wigzaniu z podstawg programowa ksztatcenia ogélnego. Opisywaty wiec obowigzkowe umiejet-
nosci. Tymczasem kompetencje proinnowacyjne nie odnoszg sie do konkretnych tresci podstawy
programowej, ale do jej celéw ogdlnych, wyznaczonych dla catego etapu edukacji.

7.4. Wykorzystanie oceny kolezenskiej i samooceny

Praca z samooceng uczniowska podczas korzystania z linii rozwoju to niezwykle wazny ele-
ment filozofii nauczania i wspotpracy z uczniami. Samoocena uczniowska i ocena kolezeriska to
dwa wazne filary monitorowania postepow. Wptywaja pozytywnie na zwiekszanie autonomii
mtodych osdb w uczeniu sie. Jak podkreslajg badacze, madra i gteboka samoocena, przektada-
jaca sie na rozwdj umiejetnosci metapoznawczych (rozumienie procesu uczenia sie i wtasnej
roli w nim), jest niezbedna dla efektywnosci edukacji w XXI wieku (por. Sackstein, 2015).

Refleksja o uczeniu sie obejmuje szereg dziatan, ktére wymagajg od mtodych ludzi zaangazowa-
nia. Po pierwsze: odnosi sie do rozumienia catosci procesu i jego poszczegdlnych elementéw
- dostrzegania ,duzego i matego obrazka”. W praktyce szkolnej przektada sie to czesto na
dogtebng analize celéw nauczania w ich dtugo- i krétkoterminowym wymiarze.

Po drugie: wymaga zauwazania powigzan miedzy podejmowanymi dziataniami i celami. Ucznio-
wie powinni mie¢ Swiadomos¢, w ktdrym miejscu procesu sg, co jest juz za nimi i co ich jeszcze
czeka na tej drodze. Niezwykle istotne wydaje sie tu wprowadzenie ich w prace z liniami
rozwoju. Dzieki nim uczacy sie moga tatwiej odnalez¢ sie w catym procesie.

Kompetencje proinnowacyjne obejmuja rézne dziedziny edukacji i aspekty szkolnego funkcjono-
wania uczniéw, zatem autorefleksja moze stac sie dla nich momentem integrowania réznych tresci.
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Jednak aktywne uczenie sie to nie tylko zapoznanie sie z celami czy ich zrozumienie. Wymaga
od dzieci i mtodziezy postawy gotowosci do ewaluowania wtasnych postepow i szukania naj-
lepszych rozwigzan wspierajgcych nauke, sSwiadomosci wtasnych mocnych stron i obszaréw
rozwoju oraz umiejetnosci przektadania wnioskéw na dziatania. Wykorzystywanie strategii
metapoznawczych wymaga czasu i praktyki - na poczatku moze okazac sie zrodtem trudnosci
i nieporozumien, dlatego warto wprowadza¢ jg stopniowo.

W projekcie Szkota dla innowatora wraz z liniami rozwoju zaproponowano takze narzedzia
wspierajgce samoocene ucznidow oraz krétki przewodnik po ich stosowaniu. Nalezy pamietac,
ze poczatkowo uczniowie mogg wymagac znacznego wsparcia nauczyciela lub prowadzenia
poprzez konkretnie sformutowane pytania. Z czasem, kiedy nabiorg wprawy, zadania zwigzane
z autorefleksjg moga przybieraé otwarta, mniej ustrukturyzowana forme.

Autorzy opracowan na temat samooceny uczniowskiej zwracaja takze uwage na wartos¢ oceny
kolezenskiej. Jest ona:

e dziataniem wspierajagcym rozwdj kompetencji spotecznych uczniow (takze w aspekcie
wychowawczym);
narzedziem motywujacym i wspierajgcym budowanie w klasie wspélnoty uczacej sie;
pomostem (rusztowaniem) wspierajgcym ksztattowanie umiejetnosci autoanalizy (Black
i in., 2006).

Przywotywane przez badaczy argumenty za wprowadzeniem strategii oceny kolezenskiej od-
nosza sie do kilku waznych kwestii. Niewatpliwie ocena grupowa wspiera przektadanie nauczy-
cielskich komunikatéw na jezyk blizszy doswiadczeniom uczniéw. To pomaga im dokonywac
transferu celow ksztatcenia nawtasne doswiadczenia edukacyjne. Taka ocena pozwala na lepsza
wspotprace i komunikacje z nauczycielem - prowadzi do uwspdlnienia myslenia wszystkich
uczestnikdéw procesu i zwieksza koncentracje na nim. | wreszcie: wspiera uczenie sie - ucznio-
wie wystepuja w roli nauczycieli, komentujac dziatania innych, co pozwala im utrwali¢ wiedze
i umiejetnosci.

Wszystkie te dziatania prowadza do jeszcze jednej waznej zmiany: wptywajg na kulture pra-
cy - najpierw klasy, a w dalszej perspektywie catej szkoty (por. Sackstein, 2017). Nauczyciele
rezygnuja z roli jedynych ekspertéow - staja sie trenerami i mentorami wspierajgcymi uczniéw
w ich samodzielnym rozwoju. Uczniowie za$ biorg odpowiedzialno$¢ nie tylko za swoje uczenie
sie, ale takze za klimat panujacy w klasie. Majg wtasny, indywidualny gtos, a jednoczesnie ucza
sie dostrzegac i doceniaé perspektywe innych.

W ten sposob podkresla sie catosciowy wymiar ksztatcenia kompetencji: od umiejetnosci
i odzwierciedlajgcych je dziatan po postawy. Tylko w ten sposéb uczenie sie moze wkroczy¢ na
gteboki poziom i zagwarantowac trwatosc efektow.

- Przeczytaj wiecej w przewodniku Diagnoza poziomu kompetencji proin-
nowacyjnych uczniéw autorstwa Kingi Biatek i Magdaleny Swat-Pawlickiej,
ktory powstat w projekcie Szkota dla innowatora. Znajdziesz tam miedzy inny-
mi linie rozwoju dla pieciu kompetencji (samodzielnosci myslenia, rozwigzy-
wania problemoéw, liderowania, wspétpracy i zarzadzania sobg), wskazowki
dotyczace ich wykorzystania w pracy z uczniami oraz narzedzia wspierajace
samoocene i ocene kolezenska.

https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2022/07/
Diagnoza-poziomu-kompetencji-proinnowacyjnych-uczniow.pdf



https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2022/07/Diagnoza-poziomu-kompetencji-proinnowacyjnych-uczniow.pdf
https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2022/07/Diagnoza-poziomu-kompetencji-proinnowacyjnych-uczniow.pdf

Kompetencje proinnowacyjne w polskiej szkole

Bernadetta Czerkawska, Dorota Pintal, Laura Piotrowska, Jedrzej Witkowski

8.1. Kompetencje przysztosci w podstawie programowej ksztatcenia ogélnego

Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego jest podstawowym dokumentem okreslaja-
cym dydaktyczng aktywnos$¢ polskiej szkoty i zapisem naszych uzasadnionych oczekiwan od
placowek edukacyjnych. Stanowi wspdlny mianownik dziatan dydaktycznych podejmowanych
we wszystkich polskich szkotach - niezaleznie od wielkosci placéwki i jej lokalizacji, kompe-
tencji i preferencji nauczycielek oraz mozliwosci uczennic.

Teoretycznie nalezy przyjac, ze wszystko, co zapisano w podstawie programowej, jest tez re-
alizowane w praktyce, a to, czego w niej nie ma, pojawia sie w placéwkach tylko wyjatkowo.
Oczywiscie praktyka jest bardziej skomplikowana niz teoria. Szkolne doswiadczenia uczen-
nic réznig sie pomiedzy placéwkami, skuteczno$¢ nauczania rowniez. Cho¢ dane zbierane
przez kuratoria oswiaty zwykle potwierdzajg petna realizacje podstawy programowej w zde-
cydowanej wiekszosci szkét, mozna miec watpliwosci, czy rzeczywiscie wszystkie uczennice
opanowaty caty zakres podstawy programowej na gtebokim poziomie. Ten problem nie jest
jednak bezposrednio przedmiotem analizy.

W pewnym uproszczeniu mozna jednak powiedzie¢, ze to, czego skutecznie nie zapisano
w podstawie programowej, pojawia sie w szkole tylko sporadycznie, incydentalnie i zalezy od
dobrej woli lub inicjatywy nauczycielki i dyrekcji. Ale nawet wtedy dla systemu pozostaje nie-
widoczne i w konsekwencji jest w nim marginalizowane. Do istoty skutecznego zapisu wrécimy
w dalszej czesci rozdziatu. W pierwszej kolejnosci nalezy sprawdzi¢, czy kompetencje proin-
nowacyjne (lub kompetencje przysztosci w ogodle) pojawiajg sie w podstawie programowe;j
ksztatcenia ogdlnego.
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Kompetencje proinnowacyjne w preambutach podstaw programowych
i celach ksztatcenia

Juz pierwsze spojrzenie na podstawy programowe - ich preambuty okreslajace cele ksztatcenia
oraz najwazniejsze umiejetnosci zdobywane przez uczennice w szkole podstawowej i ponad-
podstawowej - pokazuje, ze kompetencje proinnowacyjne sg tam mocno obecne.

WSsrdd celdw ksztatcenia dla szkoty podstawowej wymienia sie elementy samodzielnego mysle-
nia i rozwigzywania problemow (rozwijanie umiejetnosci krytycznego, logicznego myslenia, rozu-
mowania, argumentowania i wnioskowania), zarzadzania sobg (rozbudzanie ciekawosci poznawczej)
i liderstwa (rozwijanie kompetenciji takich jak: kreatywnos¢, innowacyjnosé, przedsiebiorczosé). Te
same elementy wraz ze wspdtpracag pojawiajg sie réwniez na liscie najwazniejszych umiejet-
nosci rozwijanych w szkole podstawowej. Znajduja sie na niej m.in. sprawne komunikowanie
i praca w zespole (wspotpraca), kreatywne rozwigzywanie probleméw, poszukiwanie, porzad-
kowanie i krytyczna analiza oraz wykorzystywanie informacji z réznych zrédet (samodzielnos¢
myslenia).

Podobnie jest w przypadku szkét srednich. Wérdd celdw pojawiaja sie elementy zarzadzania sobg
(wyrabianie pasji poznawania swiata, rozwijanie osobistych zainteresowan), rozwigzywania problemoéw
(formutowanie pytan i problemdéw oraz uzasadnianie, wyjasnianie, klasyfikowanie, wnioskowanie),
a takze samodzielno$ci myslenia (fgczenie zdolnosci krytycznego i logicznego myslenia, formu-
towanie samodzielnych i przemyslanych sqdow, oraz wyjasnianie, klasyfikowanie, wnioskowanie).
Z kolei na liscie najwazniejszych zdobywanych przez uczennice umiejetnosci widniejg: umie-
jetno$¢ komunikowania i wspotpracy w grupie (wspdtpraca), kreatywne rozwigzywanie prob-
leméw, samodzielne docieranie do informacji, ich synteza, wartosciowanie i rzetelne korzysta-
nie ze zrédet (samodzielno$¢ myslenia).

Szczegbty tej analizy pokazuja tablice zamieszczone na stronach 147 i 148.

Kompetencje proinnowacyjne w przedmiotowych podstawach
programowych

Zapisy zwigzane z poszczegdlnymi kompetencjami proinnowacyjnymi znajdujg sie takze
w przedmiotowych podstawach programowych, w tym w podstawie dla edukacji wczesno-
szkolnej. Najczesciej pojawiaja sie w wymaganiach ogdlnych - celach ksztatcenia, a w przypad-
ku wspétpracy takze w zalecanych sposobach realizacji. Na stronach 149 i 150 przytoczyliSmy
przyktady zaczerpniete z wymagan ogdlnych wybranych przedmiotéw, zaréwno w szkole pod-
stawowej, jak i ponadpodstawowe;j.
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PREAMBULA PODSTAWY PROGRAMOWEJ KSZTAtCENIA OGOLNEGO DLA SZKOtY PODSTAWOWE)J

Ksztatcenie w szkole podstawowej stanowi fundament wyksztatcenia. Zadaniem
szkoty jest tagodne wprowadzenie dziecka w Swiat wiedzy, przygotowanie do
wykonywania obowiqzkéw ucznia oraz wdrazanie do samorozwoju. (...) Naj-
wazniejszym celem ksztatcenia w szkole podstawowej jest dbatosc o integralny
rozwaj biologiczny, poznawczy, emocjonalny, spoteczny i moralny ucznia. {...)

Ksztatcenie ogolne w szkole podstawowej ma na celu:

1) wprowadzanie uczniéw w $wiat wartosci, w tym ofiarnosci, wspétpracy, soli-
darnosci, altruizmu, patriotyzmu i szacunku dla tradycji, wskazywanie wzorcéw
postepowania i budowanie relacji spotecznych, sprzyjajqcych bezpiecznemu
rozwojowi ucznia (rodzina, przyjaciele);

2) wzmacnianie poczucia tozsamosci indywidualnej, kulturowej, narodowe;j,
regionalnej i etnicznej;

3) formowanie u uczniéw poczucia godnosci wtasnej osoby i szacunku dla god-
nosci innych oséb;

ROZWIAZYWANIE 4) rozwijanie kompetencji takich jak: kreatywnos¢, innowacyjnosc i przedsie- RS
PROBLEMOW biorczos¢;
5) rozwijanie umiejetnosci krytycznego i logicznego myslenia, rozumowania, SAM:%%E;:‘LOSC
argumentowania i wnioskowania;
6) ukazywanie wartosci wiedzy jako podstawy do rozwoju umiejetnosci;
7) rozbudzanie ciekawosci poznawczej uczniéw oraz motywacji do nauki; ZARZSg%iAN'E
8) wyposazenie uczniow w taki zaséb wiadomosci oraz ksztattowanie takich
umiejetnosci, ktore pozwalajg w sposob bardziej dojrzaty i uporzgdkowany zro-
zumieé $wiat;
9) wspieranie ucznia w rozpoznawaniu wtasnych predyspozycji i okreslaniu drogi
dalszej edukacji;
10) wszechstronny rozwdéj osobowy ucznia przez pogtebianie wiedzy oraz zaspo-
kajanie i rozbudzanie jego naturalnej ciekawosci poznawczej;
11) ksztattowanie postawy otwartej wobec $wiata i innych ludzi, aktywnosci
ZARZADZANIE w Zyciu spotecznym oraz odpowiedzialnosci za zbiorowosc;
SOBA 12) zachecanie do zorganizowanego i swiadomego samoksztatcenia opartego
na umiejetnosci przygotowania wtasnego warsztatu pracy;
13) ukierunkowanie ucznia ku wartosciom.
Najwazniejsze umiejetnosci rozwijane w ramach ksztatcenia ogélnego w szkole pod-
stawowej to:
1) sprawne komunikowanie sie w jezyku polskim oraz w jezykach obcych nowo- WSPGEPRACA
zytnych;
2) sprawne wykorzystywanie narzedzi matematyki w zyciu codziennym, a takze
SAMODZIELNOSC ksztatcenie myslenia matematycznego;

MYSLENIA 3) poszukiwanie, porzqdkowanie, krytyczna analiza oraz wykorzystanie infor-
macji z réznych Zrédet;
4) kreatywne rozwiqgzywanie probleméw z réznych dziedzin ze swiadomym
wykorzystaniem metod i narzedzi wywodzqcych sie z informatyki, w tym pro- ROZWIAZYWANIE
gramowanie; PROBLEMOW

5) rozwigzywanie probleméw, réwniez z wykorzystaniem technik mediacyjnych;
6) praca w zespole i spoteczna aktywnosé¢;
7) aktywny udziat w Zyciu kulturalnym szkoty, srodowiska lokalnego oraz kraju.

WSPOLPRACA

Graf. 8.1. Poréwnanie celéw ksztatcenia i umiejetnosci zawartych w podstawie programowej ksztatcenia ogélnego
szkoty podstawowej z kompetencjami proinnowacyjnymi. Opracowanie wtasne na podstawie rozporzadzenia MEN
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PREAMBULA PODSTAWY PROGRAMOWEJ KSZTALCENIA OGOLNEGO

DLA LICEUM OGOLNOKSZTALCACEGO | TECHNIKUM

Ksztatcenie ogdélne w szkole ponadpodstawowej tworzy programowo spéjng
catos¢ i stanowi fundament wyksztatcenia, umozliwiajqcy zdobycie zréznico-
wanych kwalifikacji zawodowych, a nastepnie ich doskonalenie lub modyfiko-
wanie, otwierajqc proces uczenia sie przez cate zycie.

Celem ksztatcenia ogélnego w liceum ogélnoksztatcgcym i technikum jest:

1. traktowanie uporzqdkowanej, systematycznej wiedzy jako podstawy ksztat-
towania umiejetnosci;

: - L . L. . SAMODZIELNOSC
2. doskonalenie umiejetnosci myslowo-jezykowych, takich jak: czytanie ze zro- MYSLENIA
ROZWIAZYWANIE zumieniem, pisanie tworcze, formutowanie pytan i probleméw, postugiwanie sie
PROBLEMOW kryteriami, uzasadnianie, wyjasnianie, klasyfikowanie, wnioskowanie, definio-
wanie, postugiwanie sie przyktadami itp.;
3. rozwijanie osobistych zainteresowan ucznia i integrowanie wiedzy przedmio- ZARZS‘?)';AN'E

towej z réznych dyscyplin;

4. zdobywanie umiejetnosci formutowania samodzielnych i przemyslanych
sqdc.iw, uz‘asafimqma wtasnych i cudzych sqdéw w procesie dialogu we wspdl- S EPHENGEE
nocie dociekajqcej; MYSLENIA

5. tqczenie zdolnosci krytycznego i logicznego myslenia z umiejetnosciami
wyobrazeniowo-tworczymi;

6. rozwijanie wrazliwosci spotecznej, moralnej i estetycznej;

7. rozwijanie narzedzi myslowych umozliwiajgcych uczniom obcowanie z kulturqg
i jej rozumienie;

8. rozwijanie u uczniéw szacunku dla wiedzy, wyrabianie pasji poznawania swia-
ta i zachecanie do praktycznego zastosowania zdobytych wiadomosci.

ZARZADZANIE
SOBA

Do najwazniejszych umiejetnosci zdobywanych przez ucznia w trakcie ksztat-

cenia ogélnego w liceum ogélnoksztatcgcym i technikum nalezgq:
SAMODZIELNOSC

AOEIETA 1. myslenie - rozumiane jako ztozony proces umystowy, polegajgcy na tworzeniu

nowych reprezentacji za pomocq transformacji dostepnych informacji, obejmu- ROZWIAZYWANIE
jacej interakcje wielu operacji umystowych: wnioskowanie, abstrahowanie, rozu- PROBLEMOW
mowanie, wyobrazanie sobie, sqdzenie, rozwigzywanie probleméw, twérczosé.
Dzieki temu, Ze uczniowie szkoty ponadpodstawowej uczq sie réwnoczeshie
réznych przedmiotéw, mozliwe jest rozwijanie nastepujgcych typéw myslenia:
analitycznego, syntetycznego, logicznego, komputacyjnego, przyczynowo-skut-
kowego, kreatywnego, abstrakcyjnego; zachowanie ciggtosci ksztatcenia ogdine-
go rozwija zaréowno myslenie percepcyjne, jak i myslenie pojeciowe. Synteza obu
typéw myslenia stanowi podstawe wszechstronnego rozwoju ucznia;
2. czytanie - umiejetnos¢ tqczqca zaréwno rozumienie senséw, jak i znaczen
symbolicznych wypowiedzi; kluczowa umiejetnos¢ lingwistyczna i psychologicz-
na prowadzqca do rozwoju osobowego, aktywnego uczestnictwa we wspdlnocie,
przekazywania doswiadczen miedzy pokoleniami;
3. umiejetnos¢ komunikowania sie w jezyku ojczystym i w jezykach obcych, WSPOEPRACA
zaréwno w mowie, jak i w pismie, to podstawowa umiejetnosc spoteczna, ktorej
podstawgq jest znajomosc¢ norm jezykowych oraz tworzenie podstaw porozumie-
ROZWIAZYWANIE nia sie w réznych sytuacjach komunikacyjnych;

PROBLEMOW 4. kreatywne rozwigzywanie probleméw z réznych dziedzin ze swiadomym
wykorzystaniem metod i narzedzi wywodzqcych sie z informatyki, w tym pro-
gramowanie;
5. umiejetnos¢ sprawnego postugiwania sie nowoczesnymi technologiami in-
formacyjno-komunikacyjnymi, w tym dbatos¢ o poszanowanie praw autorskich

SAMODZIELNOSC i bezpieczne poruszanie sie w cyberprzestrzeni;
MYSLENIA 6. umiejetnosc¢ samodzielnego docierania do informacji, dokonywania ich selek-
¢ji, syntezy oraz wartosciowania, rzetelnego korzystania ze Zrédet;
7. nabywanie nawykéw systematycznego uczenia sie, porzqgdkowania zdobytej ZARng%iANIE

wiedzy i jej pogtebiania;

RYSHORECE 8. umiejetnos¢ wspétpracy w grupie i podejmowania dziatan indywidualnych.

Graf. 8.2. Poréwnanie celow ksztatcenia i umiejetnosci zawartych w podstawie programowej ksztatcenia ogolnego
liceum ogodlnoksztatcacego i technikum z kompetencjami proinnowacyjnymi. Opracowanie wtasne na podstawie
rozporzadzenia MEN

148



WYBRANE CELE KSZTALCENIA PRZEDMIOTOWEGO W SZKOLE PODSTAWOWE)

JEZYK POLSKI rozpoznawanie
intencji rozméwcy oraz wyrazanie

intencji wiasnych, rozpoznawanie
jezyka jako dziatania

WSPOEPRACA

BIOLOGIA wykorzystuje
réznorodne Zrédta i metody
pozyskiwania informacji

SAMODZIELNOSC
MYSLENIA

TECHNIKA przyjmowanie
postawy tworczej,
racjonalizatorskiej

LIDERSTWO

FIZYKA rozwigzywanie
probleméw z wykorzystaniem
praw i zaleznosci fizycznych

ROZWIAZYWANIE
PROBLEMOW

JEZYK POLSKI ksztatcenie
nawykow systematycznego
uczenia sie oraz porzadkowania

zdobytej wiedzy i jej pogtebiania

TECHNIKA rozwijanie

zainteresowan technicznych

ZARZADZANIE
SOBA

EDUKACJA WCZESNOSZKOLNA
wspieranie rozwoju mechanizméw
uczenia sie dziecka, prowadzace
do osiggniecia przez nie kompe-

tencji samodzielnego uczenia sie

ZARZADZANIE
SOBA

WIEDZA O SPOECZENSTWIE
komunikuje sie w sprawach zycia
spotecznego, w tym publicznego,

oraz dyskutuje i przedstawia
wiasne argumenty w wybranych
sprawach tego typu

WSPOLPRACA

GEOGRAFIA stawianie pytan,
formutowanie hipotez oraz
proponowanie rozwigzan
problemdw dotyczacych
Srodowiska geograficznego

ROZWIAZYWANIE
PROBLEMOW

MATEMATYKA przeprowadzanie
prostego rozumowania, podawa-
nie argumentéw uzasadniajacych
poprawno$¢ rozumowania, roz-
réznianie dowodu od przyktadu

ROZWIAZYWANIE
PROBLEMOW

WIEDZA O SPOLECZENSTWIE
wspotpracuje z innymi - dzieli sie
zadaniami i wywigzuje sie z nich

WSPOEPRACA

HISTORIA krytyczne analizowanie
informacji uzyskanych z réznych
zrodet (w tym kartograficznych),

préba wyciggania z nich wnioskéw

SAMODZIELNOSC
MYSLENIA

INFORMATYKA rozwijanie
kompetenciji spotecznych, takich
jak komunikacja i wspétpraca

w grupie, w tym w srodowiskach

wirtualnych, udziat w projektach
zespotowych oraz zarzadzanie

projektami
WSPOEPRACA

BIOLOGIA odczytuje, analizuje,
interpretuje i przetwarza
informacje tekstowe, graficzne
i liczbowe

ROZWIAZYWANIE
PROBLEMOW

JEZYK POLSKI rozwijanie
umiejetnosci samodzielnego
docierania do informacji, dokony-
wania ich selekcji, syntezy oraz
wartosciowania

SAMODZIELNOSC
MYSLENIA

MATEMATYKA stosowanie
strategii wynikajacej z tresci
zadania, tworzenie strategii
rozwigzania problemu, réwniez
w rozwigzaniach wieloetapowych
oraz w takich, ktére wymagaja
umiejetnosci taczenia wiedzy

z roznych dziatéw matematyki

ROZWIAZYWANIE
PROBLEMOW

Graf 8.3. Wybrane cele ksztatcenia przedmiotowego w szkole podstawowej powigzane z kompetencjami proin-
nowacyjnymi. Opracowanie wtasne na podstawie rozporzadzenia MEN
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WYBRANE CELE KSZTALCENIA PRZEDMIOTOWEGO W LICEUM | TECHNIKUM

JEZYK POLSKI doskonalenie
umiejetnosci wyrazania wtasnych
sadow, argumentacji i udziatu

w dyskusji

WSPOEPRACA

BIOLOGIA ocenia poprawnosé
zastosowanych procedur

badawczych oraz formutuje

whioski ?

ROZWIAZYWANIE
PROBLEMOW

ETYKA formutowanie sadéw
wartosciujacych oraz ich

uzasadnianie

SAMODZIELNOSC
MYSLENIA

CHEMIIA stawia hipotezy oraz
proponuje sposoby ich
weryfikacji

ROZWIAZYWANIE
PROBLEMOW

MATEMATYKA dobieranie

i tworzenie modeli matematycz-
nych przy rozwigzywaniu
problemow praktycznych

i teoretycznych

ROZWIAZYWANIE
PROBLEMOW

JEZYK POLSKI rozwijanie
uzdolnien i zainteresowan poprzez
udziat w réznych formach

aktywnosci intelektualnej
i tworczej

SOBA

ETYKA ksztatcenie umiejetnosci
uczenia sie

ZARZADZANIE
SOBA

WIEDZA O SPOLECZENSTWIE
wspotpracuje w grupie, z uwzgled-
nieniem podziatu zadan oraz
wartosci obowigzujacych w zyciu
spotecznym

WSPOEPRACA

PODSTAWY

PRZEDSIEBIORCZOSCI
projektowanie dziatarn w zakresie
zaktadania wtasnego przedsie-

biorstwa lub podejmowania
innych przedsiewzie¢ o charakte-
rze spoteczno-ekonomicznym

LIDERSTWO

GEOGRAFIA ocenianie zjawisk
i proceséw politycznych,
spoteczno-kulturowych oraz

gospodarczych zachodzacych
w Polsce i w réznych regionach

Swiata T
ROZWIAZYWANIE
PROBLEMOW

BIOLOGIA okresla problem
badawczy, formutuje hipotezy,
planuje i przeprowadza oraz
dokumentuje obserwacje i proste
doswiadczenia biologiczne

ROZWIAZYWANIE
PROBLEMOW

PODSTAWY
PRZEDSIEBIORCZOSCI

korzystanie z szans pojawiaja-
cych sie na rynku, podejmowanie
inicjatywy, pomystowosc oraz

zdolnos¢ do pokonywania barier
wewnetrznych i zewnetrznych

LIDERSTWO

Graf 8.4. Wybrane cele ksztatcenia przedmiotowego w liceum i technikum
powigzane z kompetencjami proinnowacyjnymi. Opracowanie wtasne na

podstawie rozporzadzenia MEN
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FILOZOFIA rozwijanie
krytycznego myslenia i spraw-
nosci logicznych poprzez analize

wybranych pytan i argumentow
filozoficznych

SAMODZIELNOSC
MYSLENIA

MATEMATYKA przeprowadzanie
rozumowan, takze kilkuetapowych,
podawanie argumentow
uzasadniajacych poprawnosc

rozumowania, odréznianie
dowodu od przyktadu

ROZWIAZYWANIE
PROBLEMOW

CHEMIA projektuje i przepro-
wadza doswiadczenia chemiczne,
rejestruje ich wyniki w réznej
formie, formutuje obserwacje,
whioski oraz wyjasnienia

ROZWIAZYWANIE
PROBLEMOW

HISTORIA dokonuije selekgji

i hierarchizacji oraz integruje
informacje pozyskane z réznych
Zrodet wiedzy

SAMODZIELNOSC
MYSLENIA

ETYKA rozwijanie samo$wiado-
mosci moralnej

SOBA

WIEDZA O SPOLECZENSTWIE
pozyskuje i wykorzystuje infor-
macje na temat zycia spotecznego,
w tym politycznego

SAMODZIELNOSC
MYSLENIA

GEOGRAFIA rozwijanie
umiejetnosci komunikowania sie
i podejmowania konstruktywnej

wspotpracy w grupie

WSPOEPRACA



Przytoczone przyktady pokazuja, ze w przedmiotowych celach ksztatcenia da sie odnalez¢
wszystkie kompetencje proinnowacyjne. Mozna réwniez zauwazyc, ze samodzielnos¢ mysle-
nia i jej umiejetnosci sktadowe czesciej pojawiajg sie w odniesieniu do przedmiotéw humanis-
tycznych, a rozwigzywanie problemoéw i jego elementy - Scistych. Wspdtpraca (w tym komu-
nikacja) oraz zarzadzanie sobg (szczegdlnie uczenie sie) sg obecne w réwnym stopniu w celach
wszystkich przedmiotéw. Na poziomie celéw ksztatcenia najmniej jest wzmianek na temat
liderstwa. Nalezy jednak pamietaé, ze nawet jesli nie pojawiajg sie tam wprost zapisy dotyczace
interesujacych nas kompetencji lub umiejetnosci, nadal przedmioty te moga by¢ swietng okazja
do ich rozwijania, jak to sie dzieje choéby w przypadku liderstwa czy zarzadzania sobg na zaje-
ciach wychowania fizycznego (np. prowadzenie druzyny lub utrzymywanie ciggtosci ¢wiczen
mimo przeciwnosci), a wspotpracy przy okazji muzyki (wspdlne wykonywanie utworow).

Kazda nauczycielka, ktéra chciataby potraktowac powaznie wyzwanie rozwijania kompetencji
proinnowacyjnych, powinna przeanalizowac¢ podstawe programowa wtasnego przedmiotu pod
katem elementow, ktére odnoszg sie do nich wprost, i takich, ktére mimo braku bezposrednich
odniesien dajg okazje do ksztatcenia kompetencji.

Czy kompetencje proinnowacyjne w podstawie programowej sg fakultatywne?

Analiza zapiséw rozporzadzen nie pozostawia watpliwosci: podstawa programowa pozwala
ksztatci¢ kompetencje proinnowacyjne w szkole i zacheca do ich rozwijania, cho¢ czesto nazy-
wa je inaczej (zwykle umiejetnosciami) lub nie obejmuje catej wigzki danej kompetencji, a jedy-
nie jej czesé (jest tak np. w przypadku umiejetnosci komunikacyjnych lub umiejetnosci uczenia
sie). Mozna powiedzie¢, ze to silna zacheta, o kompetencjach méwi sie bowiem juz na poziomie
celéw ksztatcenia i kluczowych umiejetnosci. Czy jednak to wezwanie jest obligatoryjne dla
nauczycielek? Oficjalnie - tak. W praktyce jednak mozna miec¢ co do tego watpliwosci. Warto
zastanowic sie, dlaczego tak jest.

Jak juz powiedziano, elementy sktadowe kompetencji proinnowacyjnych pojawiaja sie w pre-
ambule podstawy programowej, jej zatozeniach oraz wymaganiach ogélnych - celach ksztatce-
nia dla poszczegdlnych przedmiotéw. Niestety w wiekszosci ging na poziomie wymagan szcze-
gotowych - tresciach ksztatcenia, ktore skupiajg sie juz prawie wytacznie na wiedzy i prostych
umiejetnosciach przedmiotowych. Tymczasem to wtasnie wymagania szczegétowe sg w prak-
tyce baza podrecznikdéw i materiatéw edukacyjnych, programéw nauczania, a w przypadku
przedmiotéw konczacych sie egzaminem - takze arkuszy egzaminacyjnych. Jesli weZmie sie
pod uwage, ze na codzienng praktyke pracy szkét nadal najwiekszy wptyw majg wykorzysty-
wany przez nauczycielke podrecznik i perspektywa koniecznosci zdania egzaminu, mozna zro-
zumied, dlaczego w praktyce kompetencje proinnowacyjne czesto s marginalizowane, a ich
rozwijanie jest dla nauczycielek fakultatywne - zalezy od ich dobrej woli, zaangazowania, pasji
i kompetencji.

Aby zmieni¢ te sytuacje, nalezy znacznie zwiekszy¢ widoczno$¢ kompetencji proinnowacyj-
nych w podstawie programowej oraz w systemie oceniania. Wymagatoby to zoperacjonali-
zowania ogdlnych celow ksztatcenia (obejmujacych kompetencje) do poziomu wymagan szcze-
gotowych. Kompetencje z celéw ogdlnych powinny zostaé opisane przez pryzmat efektéw
ksztatcenia, np. obserwowalnych zachowan lub standardéw (por. rozdziaty trzeci i siédmy).
Nastepnie muszg trafi¢ do wymagan szczegétowych, ktére sg w systemie oceniane (najlepiej
ksztattujgco) przez nauczycielke. Takiemu ruchowi powinno towarzyszy¢ oznaczenie czesci
wymagan szczegétowych zwigzanych z wiedzg jako fakultatywnych, by daé¢ nauczycielce
i uczennicom wiecej czasu na gtebsza nauke i rozwdj kompetencji. Te propozycje bardziej
szczegdtowo opisujemy w ostatnim podrozdziale i w publikacji opisujgcej rekomendacje syste-
mowe z projektu Szkota dla innowatora (CEO, 2021).

Na koniec warto zaznaczy¢, ze podstawa programowa nie jest jedynym wigzacym dokumen-
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tem, w ktérym mozna znalez¢ kompetencje proinnowacyjne i ich sktadowe. W pierwszym roz-
dziale wspominalismy juz o Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030, ktéra wsrdd dziesieciu
umiejetnosci przekrojowych wskazuje wszystkie kompetencje proinnowacyjne. Réwniez
w kompetencjach kluczowych okreslonych w zaleceniu Rady Unii Europejskiej w sprawie kom-
petencji kluczowych odnajdziemy zdecydowang wiekszo$¢ z omawianych tutaj elementéw
sktadowych kompetencji przysztosci. Nie inaczej jest w przypadku Polskiej Ramy Kwalifikaciji,
ktéra wséréd najwazniejszych umiejetnosci wymienia rozwigzywanie probleméw i stosowanie
wiedzy w praktyce, uczenie sie oraz komunikowanie, a wsréd tzw. kompetencji spotecznych
- tozsamos¢, odpowiedzialnosc¢ i wspdtprace.

UMIEJETNOSCI PRZEKROJOWE

ROZWIAZYWANIE o Obywatelskie
PROBLEMOW o W zakresie my$lenia krytycznego i kompleksowego SAMODZIELNOSC
rozwiazywania probleméw L
LIDERSTWO e Przywodcze
e Zdolnos$¢ adaptacji do nowych warunkéw
o W zakresie pracy zespotowej WSPOLPRACA
o W zakresie przedsiebiorczosci
o Osobiste, spoteczne i w zakresie uczenia sie ZARZADZANIE
o Cyfrowe SOBA
o W zakresie $wiadomosci i ekspresji kulturalnej
o Zwigzane z wielokulturowoscia

Graf 8.4. Umiejetnosci przekrojowe ze Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci a kompetencje proinnowacyjne.

Opracowanie wtasne
KOMPETENCJE KLUCZOWE

o W zakresie rozumienia i tworzenia informaciji SAMODZIELNOSC
ROZWIAZYWANIE o W zakresie wielojezycznosci MYSLENIA
PROBLEMOW . .
o Matematyczne oraz kompetencje w zakresie nauk
przyrodniczych, technologii i inzynierii
o Cyfrowe ZARZADZANIE
. . . SOBA
o Osobiste, spoteczne i w zakresie
umiejetnosci uczenia sie WSPOLPRACA
LIDERSTWO o ObyWateISkie

Graf 8.5. Kompetencje kluczowe a kompetencje proinnowacyjne. Opracowanie wtasne
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o W zakresie przedsiebiorczosci
o W zakresie Swiadomosci i ekspresji kulturalnej




POLSKA RAMA KWALIFIKACJI

o Wiedza
o Zakres
o Gtebia rozumienia
ROZWIAZYWANIE e Umiejetnosci

PROBLEMOW . . L. .

o Rozwigzywanie problemow i stosowanie
wiedzy w praktyce
ZARZADZANIE o Uczenie sie :
SOBA o Komunikowanie sie WSPOLPRACA

o Kompetencje spoteczne
o Tozsamos¢
o Odpowiedzialnos$¢
o Wspdtpraca (w tym tez przywodztwo) I LIDERSTWO

Graf 8.6. Polska Rama Kwalifikacji a kompetencje proinnowacyjne. Opracowanie wtasne

Niestety, podobnie jak w przypadku miedzynarodowych katalogéw kompetencji i umiejetnos-
ci, dokumenty te nie sg ze sobg w petni spdjne. Postuguija sie zréznicowang nomenklatura,
naktadajg na szkoty i nauczycielki dodatkowe, czasem nawet wchodzace ze sobg w konflikt
zobowigzania. Upowszechnieniu ksztatcenia kompetencji proinnowacyjnych w polskiej szkole
postuzytoby uporzadkowanie istniejgcych zbioréw, ich uspdjnienie, a w optymalnej sytuacji
stworzenie jednego, waskiego, statego i obowigzujgcego w catym systemie edukacji katalogu
kompetenciji, w ktérym bytyby one traktowane priorytetowo.

8.2. Szczegolne znaczenie wspoétpracy nauczycielek i wzmacniajace jg praktyki

Znaczenie wspotpracy i jej stan w polskiej szkole

Wiele badan pokazuje, ze nauczycielska wspotpraca przektada sie na wyniki edukacyjne uczen-
nic. W szkotach, w ktérych nauczycielki deklaruja, Zze wspétpracuja ze sobg intensywnie
(i dobrze oceniaja te wspotprace), dzieci i mtodziez osiagaja lepsze wyniki w nauce (Schleifer
i in., 2017). Inni badacze zwracajg uwage na szczegdlne znaczenie tzw. zbiorowej skutecz-
nosci, czyli przekonania grupy nauczycielek, ze wspotpracujac, moga pozytywnie wptynac na
rezultaty uczenia sie mtodych oséb. Badania dowiodty, ze zbiorowa skutecznos¢ nauczycielek
rzeczywiscie przektada sie pozytywnie na osiggniecia uczennic (Donohoo iin., 2018). Wedtug
metaanaliz zespotu Johna Hattiego wptyw tego czynnika na wyniki jest bardzo duzy - wynosi
1,57 (efekt informacji zwrotnej to 0,72, efekt technik zarzadzania dyscypling w klasie to 0,52,
a $redni efekt interwencji oscyluje wokét 0,4) (Hattie, 2015). Wspotpraca w gronie pedagogicz-
nym jest tez kluczowym elementem skutecznych programéw doskonalenia nauczycielek.
Wspétpraca w ramach doskonalenia powinna obejmowac wspdlne przygotowywanie i prowa-
dzenie lekcji, konstruowanie zadan edukacyjnych, analizowanie prac mtodych ludzi, obser-
wacje kolezenskie i wymiane informacji zwrotnych (Darling-Hammond i in., 2017). Zgodnie
z wynikami tych badan nauczycielska wspoétpraca moze by¢ jedng z najwazniejszych dzwigni
pozytywnej zmiany w szkole. Oczywiscie takg moc bedg miaty jedynie dziatania skupione na
gtéwnej funkcji szkoty, czyli nauczaniu i uczeniu sie oraz doskonaleniu tych proceséw.
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W tym kontekscie niepokojace sg stabosci wspdtpracy w polskiej szkole. Prawo o$wiatowe
obliguje nauczycielkido dziataniarazem, wiecich formalne zaangazowanie w szkolne zespoty jest
powszechne. Najczestsza forma organizacyjna wspoétpracy to zespoty przedmiotowe, ale zwy-
kle nie sg one forum do dyskus;ji o dydaktyce przedmiotowe;j i jej doskonaleniu. Z kolei zespoty
0sOb uczacych w tym samym oddziale najczesciej funkcjonujg tylko formalnie (Piotrowska,
2016). Kultura nauczycielskiej wspotpracy skoncentrowana na poprawianiu uczenia sie dzie-
ci i mtodziezy nie ma w polskiej szkole ugruntowanej tradycji. Dostepne badania na ten temat
(wyniki ewaluacji zewnetrznej prowadzone w latach 2013-2014) wskazuja, ze wspodtpraca do-
tyczy raczej spraw drugorzednych dla jakosci pracy szkoty. Wiekszos¢ nauczycielek deklaruje
zaangazowanie w kolektywne dziatania gtéwnie przy organizacji imprez, konkurséw i wycie-
czek oraz wycigganiu wnioskow wynikajacych z przeprowadzanych w szkole diagnoz. Okoto
30% badanych osob potwierdzito zaangazowanie w prace zespotu nauczycielek uczacych
w jednym oddziale. Mogtoby to potencjalnie stanowi¢ baze do wspétpracy ukierunkowanej na
uczenie sie mtodych ludzi (Oszmaniec, 2014). Niewielkim pocieszeniem jest fakt, ze sytuacja
wyglada podobnie w wielu innych krajach $wiata - nauczycielki zazwyczaj s3 odseparowane
(zamkniete w swoich pracowniach) i rzadko sie ze sobg komunikujg w sprawach zwigzanych
z doskonaleniem uczenia i nauczania (Schleifer i in., 2017).

Trudno uruchomi¢ lub podtrzymac skuteczng wspotprace nauczycielska, jesli nie sg spetnione
pewne podstawowe warunki. Pierwszy z nich to jasne okreslenie celu wspoétpracy zwigzanego
z doskonaleniem procesu uczenia sie dzieci i mtodziezy. Wszystkie zaangazowane nauczycielki
powinny ten cel znaé, rozumieé i widzie¢ jego przetozenie na wtasng prace. Do wspdétpracy
potrzebny jest tez czas. Jesli oczekujemy, ze osoby poswiecg go wiecej na dzielenie sie wiedza
i na wspdlng prace, zasadne jest zwolnienie ich z innych obowigzkéw (z ktérych mozna je
zwolni¢) oraz logistyczne utatwienie spotkania (np. poprzez ustalenie wspdlnego okienka dla
nauczycielek biorgcych udziat w projekcie). Najwazniejszym warunkiem jest jednak zaufanie
pomiedzy wspodtpracujacymi osobami - brak leku przed pokazaniem innym swojego warsztatu
pracy i przed ocena, a takze gotowo$¢ do podzielenia sie wypracowanymi samodzielnie mater-
iatami. Doswiadczenie realizacji naszego projektu pokazuje, ze w wielu szkotach takie zaufanie
trzeba byto stopniowo budowaé, szczegdlnie w zakresie otwierania swoich zaje¢ dla innych
nauczycielek. Wspiera¢ wspotprace bedzie rowniez przekazanie grupie odpowiedzialnosci -
to zespdt powinien faktycznie decydowac o celach i formach pracy oraz realizowanych zada-
niach. Liste warunkow skutecznej wspdtpracy wienczy jej docenienie przez dyrektorke szkoty.

Znaczenie wspotpracy dla systematycznego ksztatcenia uczniowskich
kompetencji

Wspodtpraca pomiedzy nauczycielkami zostata uznana w Szkole dla innowatora za warunek
wprowadzania w szkole gtebokiej zmiany w rozwijaniu kompetencji proinnowacyjnych. Wyni-
ka to ze specyfiki samych kompetencji, ktére sg zbyt ztozone, by mogta je skutecznie rozwi-
jac jedna osoba, godzac to jednoczesnie z realizacjg celdw nauczania wtasnego przedmiotu.
Do wzmacniania kompetencji potrzebny jest czas na realizacje kolejnych zadann edukacyjnych
oraz stopniowe budowanie i doskonalenie wiedzy, umiejetnosci i postaw - nauczycielka nie
jest w stanie osiggnac¢ pozadanego efektu w pojedynke. Procesowos¢ takiego rozwoju okresla
tez potrzebe wielokrotnej ekspozycji mtodego cztowieka na zadania wzmacniajgce konkretne
elementy sktadowe kompetencji i jego stopniowe usamodzielnianie. Kompetencje proinnowa-
cyjne maja charakter interdyscyplinarny - jak wskazano w pierwszym rozdziale, ich esencja
jest zdolno$¢ do wykonywania okreslonych zadan w réznych kontekstach (czyli tez w obszarze
réznych przedmiotéw). Do transferu kompetencji jest wiec konieczne wspdlne dziatanie
nauczycielek odpowiedzialnych za uczenie wielu przedmiotéw. Kolejnym argumentem uza-
sadniajacym szczegdlne znaczenie wspotpracy jest potrzeba spdéjnosci nauczycielskiego
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oddziatywania w ksztatceniu kompetencji, w szczegdlnosci w zakresie budowania i podtrzy-
mywania klimatu panujgcego na lekcjach i w szkole (dotyczy to np. stosunku do btedu, stosun-
ku do zadawania pytan czy dbania o wzmacnianie wspdtpracy zamiast rywalizacji).

Czynniki

uzasadniajace e Ztozonos¢ kompetenciji i koniecznosc¢ ustrukturyzowanego podejscia do ich
koniecznosé stopniowego rozwijania

wspétpracy o Potrzeba wielokrotnej ekspozycji na zadania edukacyjne rozwijajace
nauczycielek dla okreslone kompetencje

skutecznego
ksztatcenia o Interdyscyplinarnos¢ kompetenciji i potrzeba ich transferu pomiedzy
dyscyplinami naukowymi

kompetencji
proinnowacyjnych
uczennic:

e Potrzeba spdjnosci nauczycielskiego oddziatywania

Nauczycielki z jednej szkoty, ktére uczestniczyty w projekcie Szkota dla innowatora, pracowaty
z t3 samg, siodma klasa. Zwykle byta to zdecydowana wiekszos$¢ grupy uczacej w danym od-
dziale. Utworzenie z takich oséb zespotu ktadacego nacisk na rozwdéj kompetencji proin-
nowacyjnych wptyneto na spéjnos¢ odziatywan, przez co znaczaco zwiekszyto szanse na
wypracowanie lepszych i bardziej trwatych rezultatéw po stronie uczennic. Jednoczesnie
odwotanie sie we wprowadzaniu zmian do istniejgcej w szkole formalnej struktury (zespét
uczacych uczennice w tym samym oddziale jest obowigzkowo powotywany w szkole na pod-
stawie 84 ust. 1 rozporzadzenia MEN w sprawie szczegétowej organizacji publicznych szkot
i publicznych przedszkoli) pokazato dyrektorkom, ze jakoSciowa rewolucja moze sie zacza¢ od
wspolnej nauczycielskiej praktyki w klasie i nie wymaga natychmiastowych zmian w obszarze
innych szkolnych polityk. Réwniez doskonalenie nauczycielskich umiejetnosci i poszerzanie
ich wiedzy w zakresie rozwijania kompetencji proinnowacyjnych (czyli program wsparcia dla
nauczycielek) od poczatku byty oparte o wspotpracujgce zespoty. Kluczowg role odgrywata
tutaj wspdétpraca pomiedzy nauczycielkami uczestniczagcymi w projekcie, ktére braty udziat
w fakultatywnych szkoleniach na rézne tematy i w ramach mniejszych zespotéw skupiaty sie
na rozwijaniu poszczegdlnych kompetencji. Istotny byt réwniez element zachety do dziele-
nia sie zdobywanymi umiejetno$ciami z pozostatymi cztonkiniami rady pedagogicznej. | w tym
wypadku dziatanie projektu byto oparte o rozwigzanie silnie zakorzenione w systemie i funk-
cjonujace w szkole - wewnatrzszkolne doskonalenie nauczycielek.

Za obszary wspotpracy majgce najwiekszy wptyw na skutecznosé ksztatcenia nauczycielek
uznano:

e wspadlne planowanie systematycznej pracy nad rozwojem kompetencji uczennic (w tym

stawianie celdw, planowanie dziatan, ich koordynacje i monitorowanie);

monitorowanie i ocenianie poziomu uczniowskich kompetenciji;

tworzenie zadan edukacyjnych, zwtaszcza interdyscyplinarnych;

doskonalenie zadan edukacyjnych poprzez analize prac uczennic;

wspolne prowadzenie lekcji, w szczegdlnosci w pracy z zadaniami interdyscyplinarnymi;

dzielenie sie wiedza, zdobytymi kompetencjami i doswiadczeniami w ramach wewnatrz-

szkolnego systemu doskonalenia;

e doskonalenie wtasnej praktyki dydaktycznej poprzez wzajemne obserwacje kolezenskie
i spacer edukacyjny.
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Sposrdd tych obszarow wyjatkowo wazne jest wspdlne planowanie systematycznej pracy nad
rozwojem kompetencji dzieci i mtodziezy. O potrzebie regularnosci oraz naszej propozycji
odpowiedzi na te potrzebe pisatySmy w rozdziale 5.1. Znajduje sie tam miedzy innymi opis
systematycznego planu pracy z siodma klasa. Stanowit on jedno z istotnych narzedzi pracy
nauczycielek.

Kolejng praktyka nauczycielskiej wspotpracy jest monitorowanie i ocenianie kompetencji proin-
nowacyjnych uczennic z wykorzystaniem linii rozwoju oraz obserwacji prowadzonych wspdl-
nie przez nauczycielki, ktore najpierw przygladaja sie mtodym osobom, a nastepnie rozmawiaja
o ich poziomie kompetencji. Wiecej na ten temat mozna znalez¢ w poprzednim rozdziale.

W rozdziale 5.7. przywotano praktyke wspdlnego tworzenia zadan interdyscyplinarnych dla
swoich uczennic. Ponizej opisujemy skrotowo pozostate istotne formy wspotpracy nauczycielek
rozwijane w projekcie Szkota dla innowatora.

Analiza prac uczniow

Analiza uczniowskich prac jest prowadzona zespotowo. Kilkuosobowa grupa nauczycielek
tego samego lub réznych przedmiotéw spotyka sie, aby wspdlnie przyjrzec sie zadaniu, ktére
zostato przygotowane przez jedng z cztonkin tej grupy i przeprowadzone w klasie. Stuzy to
doskonaleniu zadan wykorzystywanych na lekcjach, a tym samym lepszemu i skuteczniejsze-
mu uczeniu sie mtodych oséb. Jest to gtéwny cel stosowania tej praktyki.

Nauczycielki umawiajg sie na spotkanie w dogodnym dla nich czasie. Jedna z nich przynosi
osiem réznych prac z zadaniem wykonanym podczas lekcji, a cata grupa analizuje je pod
wzgledem przydatnosci do osiggniecia celéw zajec i uczenia sie uczennic. Autorka zadania
moze w ten sposob uzyskac¢ od swoich kolezanek cenne informacje o jego naturze i umiejetnos-
ciach, ktére ono ksztatci. Na tej podstawie moze je udoskonali¢, dzieki czemu praca przyniesie
mtodym ludziom wieksze korzysci edukacyjne: prawdopodobnie opanujg ksztatcong umiejet-
nosc lepiej, na gtebszym poziomie lub szybcie;j.

Prace uczennic moga by¢ dla nauczycielki bardzo dobrym Zrédtem wiedzy na temat jakosci za-
dan, jakie stawia przed mtodymi ludZzmi. Dlatego warto przyjrze¢ sie wnikliwie nie tylko temu,
jak klasa wykonata zadanie, ale tez temu, czego ono wymagato.

Opisywana tutaj praktyka to pogtebiona analiza i refleksja nauczycielek nad naturg zadania
oraz wymaganiami, jakie stawia ono przed dzie¢mi i mtodzieza. Nie wigze sie to z ocenianiem
prac: ani stopniami, ani informacja zwrotna, ani zadng inng forma oceniania.

Dowody uczenia sie mtodych oséb odnajdujemy w ich pracach. Analizujac je, nauczycielki biorg
pod uwage cele lekcji, cel edukacyjny zadania, ustalone wczeéniej kryteria jego wykonania oraz
zakres, w jakim uczennice spetnity kazde kryterium. Warto gromadzi¢ prace jako baze dobrych,
efektywnych zadan. Nauczycielki mogg z niej korzysta¢ dowolnie, np. modyfikowa¢ zadania
i dostosowywac je do aktualnych potrzeb lub uzywac ich jedynie jako inspiracji. Jesli nauczy-
cielka zbiera tez arkusze i kopie prac (na przyktad w segregatorach lub w elektronicznym port-
folio), ma szanse $ledzi¢ rozwdj procesu uczenia sie klasy, a takze swojego nauczania.

—> Dowiedz sie wiecej o analizie prac uczniéw w serwisie Centrum Edukacji
Obywatelskiej Pomagaj sie uczyc:

https:/pomagajsieuczyc.ceo.org.pl/materialy/analiza-prac-
uczniowskich-praktyka-wspolpracy-nauczycieli/
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Obserwacja kolezenska

Obserwacja kolezenska (zwana tez OK obserwacja) wywodzi sie z idei oceniania ksztattujacego
(OK). Jego celem jest zebranie informacji pozwalajacych rozpoznad, jak przebiega proces ucze-
nia sie. Dzieki temu uczennica moze otrzymac informacje zwrotng pomagajaca jej sie uczyc,
a nauczycielka - modyfikowaé dalsze nauczanie. OK obserwacja jest takze ,OK” (w porzadku),
poniewaz z zasady nie ocenia tego, co robi nauczycielka podczas lekcji.

Nauczycielki wzajemnie obserwujg swoje lekcje, a nastepnie przekazujg spostrzezenia i formutu-
ja wnioski, ktére bedg wykorzystywane do przysztego, efektywnego nauczania. Osoba obserwu-
jaca lekcje przyglada sie jej przebiegowi i dzieli sie zebranymi informacjami z prowadzaca.

Dzieki wspdlnej analizie lekcji i poszukiwaniu efektywnych sposobdw pracy z dzieémi i mtodziezg
nauczycielki mogg uczy¢ sie od siebie wzajemnie, wspierac sie w nauczaniu i wptywac na poprawe
efektywnosci ksztatcenia w szkole.

Obserwacja kolezenska jest specyficznym rodzajem wspotpracy. Nie jest hospitacjg, sposobem
oceny nauczycielskich dziatan ani obserwacjg otwartej lekcji pokazowej. Odbywa sie w ramach
wspaolnej pracy pary, a czasami nieco wiekszej grupy nauczycielek, ktére maja do siebie zaufanie
i s3 gotowe na omawianie wtasnych lekcji oraz na korzystanie z informacji zwrotnej otrzymane;j
od innej osoby. Podmiotem obserwacji sg przede wszystkim uczennice i ich zachowania - reakcje
na dziatania prowadzacej lekcje.

Zeby OK obserwacja przyniosta korzyéci, potrzebne sa: dobrowolnos¢ uczestniczenia w niej oraz
zaangazowanie nauczycielek w caty proces - od etapu planowania do oceny dziatan wdrozonych
na podstawie wnioskéw. Obserwacja dotyczy zawsze obszaru, ktéry zostat wskazany jako in-
teresujacy przez nauczycielke prowadzaca zajecia. Lekcje powinno poprzedzi¢ ustalenie zakresu
obserwacji. Mozna tez opracowac narzedzia, ktére jg utatwia. Zawsze po zakonczeniu obserwacji
nalezy odby¢ rozmowe, w ktdrej nauczycielka obserwujgca przekaze obserwowanej konstruk-
tywng informacje zwrotna.

—> Dowiedz sie wiecej o obserwacji kolezenskiej w serwisie Centrum Edukacji
Obywatelskiej Pomagaj sie uczyc¢:

https:/pomagajsieuczyc.ceo.org.pl/material/
obserwacja-kolezenska-czyli-wspieramy-sie-w-uczeniu-uczniow/.

Spacer edukacyjny

Gtéwnymi celami spaceru edukacyjnego sa: ustalenie wzorcdw uczenia sie i nauczania w catej
szkole, diagnoza skutecznosci tych wzorcéw oraz wyznaczenie kierunku rozwoju. Wzorzec jest
tutaj rozumiany jako standard postepowania, czesto wystepujacy sposdb dziatania wykorzys-
tywany w splecionych ze sobg procesach nauczania i uczenia sie.

Szkolne wzorce nauczania sg odkrywane podczas zespotowej obserwacji lekcji lub ich frag-
mentéw przez nauczycielki, ktére w ustalonym wczesniej czasie spaceruja po szkole i wchodza
do kolejnych klas, aby przyjrze¢ sie procesom przebiegajgcym podczas zajec.

Obserwatorki sledza przede wszystkim dziatania uczennic i zbieraja dowody ich uczenia sie.
Odnotowuja tez spostrzezenia pozwalajgce okresli¢, w jaki sposdb to, co robi nauczycielka,
wptywa na efekty uczenia sie.
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Interesujace i zachecajace do stosowania spaceru edukacyjnego s3 jego dwa aspekty. Pierwszy
z nich to autonomia nauczycielek dotyczaca ,otwierania” drzwi swojej klasy i poddawania
obserwacji pracy podczas lekcji. Drugi to mozliwos$¢ przeprowadzenia spaceru edukacyjnego
w kilku wariantach. Réznica dotyczy na przyktad sktadu zespotéw obserwujacych. Nauczy-
cielki mogg je tworzy¢ same, wspélnie z kadrg pedagogiczng ze wspdtpracujacych placéwek,
a takze z uczennicami.

Nauczycielki, ktére doswiadczyty spaceru edukacyjnego, sg zdania, ze pozwala on wprowadzi¢
w szkole zwyczaj rozmawiania wspdlnym jezykiem o praktyce nauczania oraz formutowac wnioski
do przemyslenia i zastosowania podczas wtasnych lekcji. Duze znaczenie ma dyskusja o tym, co
hamuje uczenie sie mtodych oséb lub niewystarczajgco skutecznie je wspiera. Otwiera ona droge
do wypracowywania rozwigzan i pracy nad ulepszeniem nauczania.

Idea spaceru edukacyjnego zaktada, ze ucza sie wszystkie jego uczestniczki - nauczycielki
prowadzace lekcje i obserwatorki. Aby praktyka ta przyjeta sie w szkole, trzeba pamietac, ze
stuzy ona zdiagnozowaniu zjawisk towarzyszacych uczeniu sie i znalezieniu satysfakcjonuja-
cych rozwigzan - nigdy za$ ocenie nauczycielskiego dziatania.

Spacer edukacyjny zdecydowanie rézni sie od innych form obserwacji lekcji. Jak juz wspom-
niaty$my, nie ma w nim oceny pracy osoby prowadzacej. Nie jest tez organizowany w konwencji
lekcji otwartej z pokazem polecanych innym dziatan. Podczas spaceru obserwuje sie codzienng
prace w klasie i poszukuje praktycznych rozwigzan konkretnych kwestii.

Przygotowanie i przeprowadzenie spaceru edukacyjnego sktada sie z kilku krokéw: okreslenie
obszaru obserwacji, ustalenie sktadu zespotu spacerujgcego i zaplanowanie przebiegu, spacer
i zebranie wzorcow, wspdlne omdéwienie wynikow i zaplanowanie dalszej pracy.

—> Dowiedz sie wiecej o spacerze edukacynym w serwisie Centrum Edukacji
Obywatelskiej

Pomagaj sie uczy¢: https://pomagajsieuczyc.ceo.org.pl/material/
spacer-edukacyjny-czyli-dzielmy-sie-doswiadczeniem/.

Wspdlne prowadzenie lekcji

Zaawansowane wspotdziatanie nauczycielek moze tez przybiera¢ forme wspotprowadzenia
lekcji. Gtéwnym zatozeniem takiego dziatania jest realizacja tresSci merytorycznych z réznych
przedmiotéw podczas zaje¢ prowadzonych przez dwie specjalistki.

Uczniowie realizujg wowczas dwa cele lekcji (kazdy z innego przedmiotu) i czesto pracuja w ra-
mach stacji zadaniowych. Takie zajecia moga trwac dtuzej niz tradycyjna godzina dydaktyczna.
Elementy lekcji dotyczace obu przedmiotéw wzajemnie sie przeplataja.

Na poczatku zaje¢, na czas wprowadzenia uczennic w tres¢, mozna utworzy¢ w klasie dwa
zespoty. Z kazdym z nich pracuje jedna nauczycielka, wykonujac zadanie na dobry poczatek
ze swojego przedmiotu. Po trzech-czterech minutach nauczycielki zamieniajg sie i wykonujg
z drugg grupa to samo zadanie. W dalszej czesci lekcji uczennice pracuja zespotowo w ramach
stacji dydaktycznych. Wszystkie zadania sg spojne z celami lekcji. Mtodych ludzi obowigzujg us-
talone wczesniej normy grupowe. Kazda osoba jest zaangazowana. Zajecia przebiegajg dyna-
micznie. Na okreslony sygnat uczennice zmieniaja stacje, podejmuja sie réznych zadan przypisanych
grupie, zmieniajg miejsce. Mogg pracowac przy tablicy, na podtodze, na korytarzu, podwoérku itp.
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W koncowej fazie lekcji nastepuje podsumowanie sprawdzajgce osiggniecie celdw, na przyktad
poprzez rozwigzanie wspdlnego zadania lub problemu. Moze to by¢ tez refleksja uczennic nad
tym, czego sie nauczyty.

W podobny sposdéb mozna pracowaé nad zadaniami interdyscyplinarnymi - np. wtedy, kiedy
zadanie zawiera tresci z dwéch wiodacych przedmiotéw. Poszczegdlne czesci instrukcji lub
etapy pracy sg wowczas prezentowane przez rozne nauczycielki, ktére potem wspierajag mto-
dych ludzi w ich realizacji.

Dzielenie sie wiedzg w ramach wewnatrzszkolnego systemu oceniania

Skumulowana wiedza, umiejetnosci i doswiadczenia wszystkich nauczycielek w szkole stanowig
ogromne bogactwo. Mozna je wykorzysta¢ dla dobra uczenia sie dzieci i mtodziezy, stosujac
wewnatrzszkolny system doskonalenia. W ramach niego nauczycielki dzielg sie swoimi kompe-
tencjami z kolezankami uczacymi w tej samej placowce.

Wewnatrzszkolne doskonalenie ma ogromny potencjat poprawiania nauczycielskiej pracy, szcze-
golnie jesli spetnia okreslone warunki. Badacze z zespotu Lindy Darling-Hammond okreslili je
nastepujaco:

skupienie sie na tresciach nauczania, a nie jedynie na metodach;

wykorzystywanie w pracy z nauczycielkami technik aktywizujacych i uczenia przez praktyke;
wspieranie wspotpracy pomiedzy nauczycielkami w toku uczenia sie;
wykorzystywanie dobrych praktyk i modelowych rozwigzan;

wykorzystywanie konsultacji eksperckich lub coachingu;

stymulowanie do refleksji i wykorzystywanie informacji zwrotnej;

roztozenie dziatan w czasie (Darling-Hammond i in., 2017).

Skupienie sie na tresciach z danego przedmiotu mozna osiggna¢ dzieki pracy w zespotach
przedmiotowych. Wykorzystywanie technik aktywizujacych jest mozliwe w czasie warsztatéw
dla rad pedagogicznych - zajecia moga by¢ prowadzone metodami, ktére nauczycielki poznaty
wczesniej na warsztatach poza szkota. Wspieranie wewnatrzszkolnej wspétpracy odbywa sie
w ramach réznorodnych zespotéw. Stosowanie narzedzi opracowanych w projekcie Szkota dla
innowatora (np. zadan interdyscyplinarnych lub programéw pracowni tematycznych) to de facto
wykorzystywanie dobrych praktyk i modelowych rozwigzan. Refleksje i dialog stymulujg miedzy
innymi spacer edukacyjny, obserwacja kolezenska czy analiza prac uczennic. Wewnatrzszkolne
doskonalenie fatwiej takze roztozy¢ w czasie, bo nie jest zalezne od zewnetrznych prowadza-
cych, ktére sporadycznie pojawiajg sie w szkole.

W projekcie Szkota dla innowatora zachecaliémy nauczycielki do nastepujacych form dzielenia sie
wiedza:

dzielenie sie materiatami edukacyjnymi i narzedziami opracowanymi w projekcie;
prowadzenie lekcji pokazowych przy wykorzystaniu nowo poznanych metod i narzedzi;
prowadzenie praktycznych warsztatow dla rady pedagogicznej w oparciu o zdobyte na
zewnetrznych szkoleniach kompetencje;

e praca w zespotach przedmiotowych, w ktérych nauczycielka biorgca udziat w projekcie
przekazuje innym osobom uczacym tego samego przedmiotu wiedze o rozwijaniu kompe-
tencji w danym obszarze;

e mentoring w parach ztozonych z nauczycielek bioracych udziat w projekcie oraz oséb
spoza Szkoty dla innowatora uczacych tego samego przedmiotu.
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Opisane powyzej formy wspdtpracy sprawdzity sie w szkotach. Wiele placéwek podjeto réwniez
inicjatywy dzielenia sie wiedza z nauczycielkami z innych szkét z regionu poprzez lekcje poka-
zowe, warsztaty lub konferencje upowszechniajace.

8.3. Rozwigzania organizacyjne sprzyjajace rozwijaniu kompetencji

Organizacja pracy szkoty wspierajgca ksztatcenie kompetencji
proinnowacyjnych

Codziennos¢ szkolna bardzo czesto jest taka sama. Podstawa pracy jest system klasowo-
lekcyjny. Lekcje trwaja czterdziesci pie¢ minut. Uczennice wedruja z sali do sali na kolejne zaje-
cia lub spedzaja caty czas w jednej klasie, a nauczycielki przychodza na lekcje. tawki sg na ogot
ustawione w taki sam sposéb, tj. w rzedach, przed ktérymi jest zawieszona tablica. Dzwonki
obwieszczajg poczatek i koniec zajec.

Codzienna rutyna nie omija tez lekcji. Pospiech, ,przerabianie” materiatu, dyktowanie notatek,
nadmierna aktywnos$¢ nauczycielki przejawiajgca sie np. w przekazywaniu zbyt obszernych
tresci - to zaledwie niektére z cech tradycyjnych szkolnych zajeé. Tylko odejscie od takiej
rutyny i nieco odmienne spojrzenie na organizacje pracy szkoty czy lekcji pozwolg ksztatcic¢
kompetencje uczennic. Dlatego warto przetamywac bariery.

W rozporzadzeniu w sprawie podstawy programowej (2017) w czesci wstepnej zatacznika
nr 1 znajduje sie zapis: Projekt, w zaleznosci od potrzeb, moze byc realizowany np. przez tydzien,
miesigc, semestr lub by¢ dziataniem catorocznym. W organizacji pracy szkoty mozna uwzglednic
réwniez takie rozwigzanie, ktére zaktada, ze w okreslonym czasie w szkole nie sq prowadzone zajecia
Z podziatem na poszczegdlne lekcje, lecz sq one realizowane metodq projektu. To wyrazne pod-
kreslenie mozliwosci reorganizacji pracy szkoty. Zajecia nie zawsze muszg sie odbywac w sys-
temie klasowo-lekcyjnym. Mogg byc¢ realizowane w blokach, prowadzone metoda projektu lub
miec¢ miejsce poza salg szkolna. Istotng role odegraja tu przestrzenie, ktérych aranzacja bedzie
niestandardowa i pozwoli kazdej uczennicy znalez¢ najlepsze dla niej miejsce do uczenia sie.
W takim miejscu mogg sie znalez¢ pufy, kanapy, maty do siedzenia, hamaki (por. podrozdziat
4.4)). Wazny jest takze bezposredni dostep do pomocy, materiatéw edukacyjnych, tabletow
czy innych narzedzi. Ciekawym rozwigzaniem sg pracownie tematyczne, ktérych wyposazenie
i aranzacja pozwalajg miedzy innymi na organizowanie wspétpracy mtodych oséb i rozwijanie
kreatywnosci. W planowaniu i przeprowadzaniu lekcji warto sie skupi¢ na metodach i formach
pracy angazujacych uczennice i umozliwiajgcych efektywne rozwijanie kompetencji. PisatySmy
o tym w rozdziale pigtym.

Nauczycielka moze by¢ kreatorka szkolnej rzeczywistosci. Od zaangazowania, pomystowosci
i otwartosci grona pedagogicznego zalezy powodzenie zmian zachodzacych w placéwkach.
Osoby uczace stale potrzebuja nowych narzedzi, metod i sposobdw pracy, aby sprostac sta-
wianym wyzwaniom. Trudno jest jednak znalez¢ sity i czas na ciggte doskonalenie. Dlatego
nauczycielki szybciej i tatwiej bedg podejmowad dziatania we wspotpracy. Profesjonalne roz-
mowy, wymiana informacji, wzajemne inspirowanie i interakcje sa fundamentem, z ktérego
wyrastajg nowatorskie rozwigzania dydaktyczne i organizacyjne. Jak stworzy¢ takg tworczg
atmosfere wspétpracy i wymiany doswiadczen?

Warto zacza¢ od zupetnych podstaw, czyli organizacji nauczycielskich spotkan. Czes¢ z nich
z powodzeniem moze sie odbywac zdalnie. Pomocne beda komunikatory - najlepiej takie, ktére
daja mozliwos¢ réwnolegtej pracy w odrebnych pokojach, czyli jeszcze mniejszych grupach.
Podczas zdalnych spotkan mozna tez wykorzystac przestrzen w chmurze (pliki wspotdzielone)
lub wspdlne obszary (np. w notesie zajec), ktére pomagaja rejestrowac na biezgco przedmiot
pracy i go monitorowac.
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Terminy powinny by¢ zaplanowane, a uczestniczki zawiadomione o nich z wyprzedzeniem.
Spotkania nalezy zaczynac i koriczy¢ punktualnie. Powierzajgc zespotom zadania, pamietajmy
o kompetencjach poszczegdlnych osdb, ich zainteresowaniach i mozliwosciach. Przydzielanie
zadan, ktérym osoba nie moze sprostac, nie tylko obniza efektywnos$é, ale tez powoduje frus-
tracje. Organizujac prace zespotowg (zaréwno w formie stacjonarnej, jak i zdalnej), warto zad-
bac o jak najlepsze warunki pracy, dobrg atmosfere oraz o samopoczucie pracownic, czyli o ich
dobrostan.

Warto zadba¢ o odpowiednie szkolenia dla kadry - nie tylko metodyczne lub bezposrednio
zwiazane z dziatalnoscig edukacyjno-wychowawczg szkoty, jej aktualnymi celami i potrzebami
samych zainteresowanych. Wazne bedga tez szkolenia wzmacniajace sfere psychiczng i poczu-
cie wartosci nauczycielek. Uczenie sie grona pedagogicznego powinno by¢ procesem, a nie
jednorazowym aktem. Umozliwiajmy wymiane dos$wiadczen, wzajemne obserwacje lekcji oraz
budowanie przestrzeni do dyskus;ji i analizowania efektéw pracy.

Nie tylko uczennicom pomaga przestrzen do lepszego uczenia sie. Nauczycielki rowniez pot-
rzebuja swojej przestrzeni do pracy zespotowej, wygody i dostepu do niezbednych narzedzi.
Takie pomieszczenie moze by¢ wyposazone w komputer i inne urzadzenia multimedialne, duze
arkusze papieru, tablice flipchart, pisaki. Dodatkowym atutem beda wygodne kanapy, fotele
lub pufy, a takze miejsce, w ktérym osoby mogg przygotowac sobie kawe, herbate i podgrzac
positek. Jesli w szkole nie ma warunkéw do wydzielenia specjalnego miejsca, mozna przystosowac
jedna z sal lekcyjnych z zachowaniem jej dotychczasowych funkgji. Tak przygotowane rozwigzania
bedg sprzyjaty uczeniu sie nauczycielek, wymianie doswiadczen, refleksji i autorefleks;ji.

Rozwijanie kompetencji uczennic - praktyczne rozwigzania stosowane w szkotach

Ponizej opisujemy propozycje rozwigzan organizacyjnych, ktére wychodza poza system
klasowo-lekcyjny i pomagaja w ksztatceniu uczniowskich kompetencji proinnowacyjnych.
Mozna je zastosowac w szkotach.

Mozliwosci
wychodzenia poza e Edukacyjne projekty badawcze

system klasowo- o Uczniowskie projekty spoteczne

lekcyjny przy
rozwijaniu o Praca nad zadaniami interdyscyplinarnymi
kompetenciji

e Nauczanie blokowe

e Pracownie tematyczne

o Wykorzystywanie godzin do dyspozycji dyrektorki

Edukacyjne projekty badawcze
Przyktady rozwiagzan umozliwiajgcych realizacje edukacyjnych projektow badawczych:

e Nauczycielki organizujg projekty uczniowskie w ramach godzin danego przedmiotu,
przeznaczajac na nie np. cztery-piec kolejnych lekcji. Uczennice pracujg tylko w szkole
albo czesciowo w szkole, a cze$ciowo w domu, gdzie moga np. przygotowywac niezbedne
materiaty do dalszej pracy na lekcji. Takie rozwigzanie warto wykorzysta¢ do wprowadza-
nia nowych tresci (a nawet catych dziatéw programowych) lub przy utrwalaniu i dosko-
naleniu umiejetnosci.

161



e Zespdt nauczycielek uczacych w danej klasie planuje prace metodg projektu na poszcze-
golnych zajeciach edukacyjnych w okreslonej kolejnosci. Na przyktad we wrzeséniu mtode
osoby dziatajg w ten sposéb na jezyku polskim, w pazdzierniku na matematyce, w listo-
padzie najezyku obcym itd. Praca odbywa sie w szkole, w ramach godzin przeznaczonych
na dany przedmiot. Nauczycielki ustalajg kolejno$¢ odpowiednio wczesniej, aby projekty
nie nakfadaty sie na siebie. Uczestniczac réwnolegle w réznych projektach przed-
miotowych, uczennice czutyby sie zmeczone i dziatatyby mniej efektywnie. Wersje te
mozna zmodyfikowac¢ - umoéwic sie nie na kolejne miesigce, a na liczbe godzin realizacji,
np. poczawszy od wrzesnia na jezyku polskim planujemy osiem godzin projektu, po tym
czasie sze$¢ godzin na matematyce itd.

e W szkole organizowany jest tydzien z projektem. Dzieci i mtodziez przez caty ten czas
ucza sie nowych rzeczy i rozwijajg rézne umiejetnosci, pracujagc metoda projektu,
w ramach ktérego sg integrowane tresci z wielu przedmiotéw. W tygodniowym rozkta-
dzie zajec planuje sie liczbe godzin, ktérg uczennice spedza danego dnia w szkole. Nie
ma podziatu na przedmioty. Pierwszego dnia mtode osoby okreélajg cele i planujg dziata-
nia, przez kolejne trzy dni je realizuja, a na koniec tygodnia prezentujg efekty, dokonuja
ewaluacji i oceny. Nauczycielki pracujg tyle godzin tygodniowo, ile majg okreslone
w arkuszu organizacji. Z dang klasg przez caty tydzien dziatajg dwie-trzy te same nauczycielki.

Dobra praktyka I

Tygodniowy projekt jest realizowany od kilku lat w Szkole Podstawowej nr 10 z Oddziatami
Integracyjnymi w Zamosciu. To projekt interdyscyplinarny, taczacy wszystkie rodzaje zajec
edukacyjnych danego oddziatu. Uczennicom klas I-1ll nauczycielki na ogét proponujg temat,
cele i zadania. Osoby ze starszych klas same formutujg tematy, generuja zadania i szcze-
gétowo je opracowujag. Nastepnie realizujg dziatania i przygotowujg prezentacje. Nauczy-
cielki okreslajg liste tzw. minimalnych kryteriéw do spetnienia. S3 to na przyktad: nauczenie
sie nowego narzedzia TIK i wykorzystanie go podczas prezentacji, zaplanowanie jednego
zadania do wykonania poza terenem szkoty czy uwzglednienie w harmonogramie przerw na
zajecia relaksujace lub integracyjne.

Przy organizacji tak duzego przedsiewziecia trzeba pomysle¢ o grupie nauczycielskich liderek,
ktére beda kierowaty réznymi obszarami. Zespdt spotyka sie odpowiednio wczesniej i planu-
je prace. Nalezy pamieta¢ o przygotowaniu dokumentacji projektowej dla dzieci i mtodziezy
(np. instrukcji, formularzy, rozpisek godzin), opracowaniu harmonogramu pracy nauczycielek,
zgromadzeniu niezbednych zasobéw (pomocy, urzadzen, materiatow itd.), dokumentowaniu
przebiegu projektu do celéw promocyjnych, zaplanowaniu konsultacji dla uczennic (nauczy-
cielskich dyzuréw) oraz skoordynowaniu korzystania ze szkolnych przestrzeni (np. kilka grup
bedzie chciato skorzysta¢ z komputeréw, pracowni technicznej, kuchni lub sali teatralnej, wiec
trzeba opracowac odpowiedni harmonogram).

Po zakonczeniu pracy metoda projektu odbywa sie spotkanie nauczycielek, ktore analizujg
podjete dziatania. Wspdlnie zastanawiaja sie, co sie sprawdzito (co nalezy kontynuowac) oraz
jakie byty stabe strony przedsiewziecia (co warto w przysztosci zmieni¢). Organizowane jest
tez drugie spotkanie - z przedstawicielkami uczennic. Pracujagc np. w wymieszanych kla-
sami zespotach, odpowiadajg na podobne pytania. W ten sposdb powstajg rekomendacje do
wdrozenia w kolejnym roku szkolnym.

162



Uczniowskie projekty spoteczne

Realizacja uczniowskich projektow spotecznych moze przyjmowac kilka form. We
wdrozeniu projektu moga pomac instytucje zewnetrzne oferujgce szkotom wspdtprace
na rzecz spotecznosci lokalnej. Warto zachecac¢ nauczycielki do poszukiwania takich
rozwigzan.

Dobrym sposobem na zaangazowanie uczennic w dziatalnos¢ projektowa bedzie
zbadanie ich potrzeb w tym zakresie. Mozemy po prostu zapytaé, co osoby chciatyby
zrobi¢ dla swojego najblizszego srodowiska, lub wspdlnie z nimi zdiagnozowac te potrzeby.
Kolejne kroki to planowanie dziatan projektowych, wdrazanie ich i ewaluacja. Takie roz-
wigzania pozwalajg na zaangazowanie wszystkich uczniéw. Mozemy realizowac projekty
w ramach godzin z wychowawczynia klasy, godzin do dyspozycji dyrektorki szkoty lub
podczas zajec¢ pozalekcyjnych.

Projekty spoteczne mogag by¢ takze podejmowane w ramach szkolnego wolontariatu.
Wedtug podstawy programowej ksztatcenia ogélnego jednym z zadan szkoty jest przy-
gotowanie uczennic i zachecanie ich do podejmowania dziatan na rzecz srodowiska
szkolnego i lokalnego, w tym do angazowania sie w wolontariat. Warto wiec uwzglednic
takie dziatania w programach wychowawczo-profilaktycznych. Wolontariat jest rowniez
waznym elementem wewnatrzszkolnego systemu doradztwa zawodowego, co stwarza
dodatkowa przestrzen na rozwijanie projektéw spotecznych.

Projekty spoteczne sg czesto realizowane poza szkota, w wolnym czasie uczennic i nauczycielek.
Trudno wiec zorganizowac takie dziatania i zapewni¢ opieke dorostych. Przedstawiamy kilka
propozycji rozwigzan:

Dobra praktyka

Szkoty zapraszajg do wspétpracy rodzicow. Moga oni wspiera¢ swoje dzieci w realizowanych
przedsiewzieciach i jednoczesnie zapewnic¢ im opieke.

Organy prowadzace szkoty ogtaszajg konkursy matych grantéw nauczycielskich. Nauczycielki,
ktére maja pomyst na interesujace przedsiewziecia, mogg uzyska¢ dofinansowanie, m.in. na
wynagrodzenie za zajecia pozalekcyjne. Warto wykorzystywac takie okazje do planowania
projektéw spotecznych.

Dyrektorka moze, korzystajac ze srodkow placowki (np. dodatku motywacyjnego), do-
datkowo wynagradza¢ nauczycielki angazujace sie w prace pozalekcyjng nad projektami
spotecznymi.

W Szkole Podstawowej nr 10 z Oddziatami Integracyjnymi w Zamosciu w programie wy-
chowawczo-profilaktycznym zaplanowano, ze kazda klasa w danym roku szkolnym zreali-
zuje projekt spoteczny skierowany do najblizszego srodowiska (szkoty, osiedla, miasta).
Uczennice same wybieraty zasieg i tematyke projektu, okreslaty cele i planowaty dziata-
nia, ktére nastepnie wdrazaty. Ich dziatalno$¢ miata miejsce gtéwnie w ramach godzin
z wychowawczynia. Czes¢ pracy przygotowawczej wykonywaty w domu, a samo wdro-
zenie odbywato sie w porozumieniu z nauczycielkami réznych przedmiotéw.

163



Dobra praktyka I

W Szkole Podstawowej nr 51 im. Jana Pawta Il w Lublinie dyrektor w porozumieniu
z Rada Rodzicéw utworzyt budzet uczniowski. Mtode osoby przygotowujg projekty
odpowiadajace na potrzeby zwigzane z przebywaniem w szkole. Nastepnie prezentujg
je i cata spotecznos¢ uczniowska gtosuje na najbardziej przydatny pomyst. Zwycieska
propozycja jest realizowana w postaci uczniowskiego projektu spotecznego.

Praca nad zadaniami interdyscyplinarnymi

Na zadanie interdyscyplinarne w zaleznosci od jego ,pojemnosci” i liczby powigzanych dziedzin
edukacyjnych mozemy przeznaczy¢ dwie-trzy godziny w jednym dniu lub nawet caty dzien.
Prace z zadaniem warto organizowac cyklicznie. Sprawdzonym rozwigzaniem jest realizacja
jednego zadania w kazdym miesigcu roku szkolnego, za kazdym razem w innym dniu tygodnia
(we wrzes$niu w ostatni poniedziatek, w pazdzierniku w ostatni wtorek itd.). Dobrym pomystem
jest koordynacja catego przedsiewziecia przez jedng nauczycielke. Rola takiej osoby koncen-
truje sie wokoét:

e planowania i prowadzenia spotkan nauczycielek opracowujacych zadanie na dany miesiac;
e ustalania harmonogramu pracy nauczycielek w dniu realizacji zadania;

e ustalania podziatu zadan organizacyjnych pomiedzy poszczegdélne osoby.

W Szkole Podstawowej im. Henryka Sienkiewicza w Rogolinie praca z zadaniem inter-
dyscyplinarnym odbywa sie raz w miesigcu, w rézne dni tygodnia. Zadania sg przygoto-
wywane dla nastepujacych pozioméw: przedszkole, klasy I-1ll, klasy IV-VI, klasy VII-
VIIl. Mtode osoby ucza sie wéwczas w grupach miedzyklasowych w ramach wskazanych
poziomdw. W kazdej grupie jest co najmniej jedna uczennica z danego rocznika (np.

zjedna zklasy IV, jedna z Vijedna z VI). Przy organizacji zadania dla kazdego z poziomow
pracuje inna grupa nauczycielek.

Dobra praktyka

Innym rozwigzaniem moze by¢ tagczenie dwoch godzin réznych przedmiotow (np. fizyki i chemii,
geografii i historii, jezyka polskiego i historii, jezyka polskiego i plastyki itp.), a nastepnie roz-
wigzywanie przez uczennice zadania tgczacego tresci z tych dziedzin. Takie lekcje moga po-
prowadzi¢ dwie nauczycielki.
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Dobra praktyka -

W Szkole Podstawowej nr 51 im. Jana Pawta Il w Lublinie takie rozwigzanie stosowaty
miedzy innymi nauczycielki historii i geografii, wychowania fizycznego i jezyka angiel-
skiego oraz chemii i fizyki. Na poczatku wybieraty tresci podstawy programowej, a nas-
tepnie opracowywaty zadanie, ktére je taczyto. Zajecia trwaty jedna lub dwie godziny
lekcyjne i byty prowadzone w parze nauczycielskiej.

Pracownie tematyczne

To kolejne rozwigzanie organizacyjne sprzyjajace rozwijaniu kompetencji. W szkotach coraz
czesciej sg tworzone sale, ktérych wyposazenie sprzyja okreslonym funkcjom. W pracowniach
tematycznych uczennice rozwijajg wybrane umiejetnosci (np. w pracowni kreatywnosci), ucza
sie dzieki konkretnym narzedziom (np. w pracowni kuchennej lub warsztatowni) lub wyko-
rzystuja jako pretekst do nauki jakas$ dyscypline czy temat (np. w pracowni teatralnej, pracowni
podrézy lub robotyki).

Warunki przestrzenne w szkotach sg bardzo zréznicowane. Nie wszedzie da sie wyodreb-
ni¢ specjalne pomieszczenia na dodatkowe zajecia. Dlatego dobrym rozwigzaniem bedzie
tworzenie sal wielofunkcyjnych, w ktérych obok zajec z teatru czy kulinarnych poprowadzimy
takze inne lekcje.

Ponizej przedstawiamy kilka przyktadéw pracowni tematycznych.

e Pracownie kulinarne wyposazone w sprzet i akcesoria do gotowania, a takze w biezaca
wode. W szkole moga zostac¢ wykorzystane np. do uczenia matematyki (liczenie, wazenie,
odmierzanie, postepowanie zgodnie z procedurami), informatyki (algorytmy), jezyka
polskiego (czytanie ze zrozumieniem, redagowanie przepiséw), historii, chemii, fizyki.

e Pracownia teatralna - przestrzen ze scena, reflektorami, itp. Sala, w ktérej moga sie
odbywac nie tylko zajecia teatralne. To takze miejsce do uczenia sie wielu przedmiotéw.
Inscenizacje, drama i projekt to metody, ktére stosujemy niemal na kazdym przedmio-
cie, wiec w pracowni teatralnej mozemy uczy¢ zaréwno jezyka polskiego czy historii, jak
i matematyki, geografii, biologii.

e Pracownia do eksperymentowania - to miejsce, w ktérym uczennice doswiadczaja
i eksperymentuja. Powinno by¢ wyposazone w odpowiednie stoty (warto zadbaé, zeby
cze$¢ z nich umozliwiata prace na stojaco) i mie¢ dostep do wody, sprzetu laborato-
ryjnego itp. Metody oparte na doswiadczeniach i eksperymencie sg przypisane gtéwnie
przedmiotom przyrodniczym, z powodzeniem jednak mozemy je stosowac takze na
innych zajeciach.

e Pracownia do pracy metoda projektu wyposazona w meble dajace komfort podczas
niestandardowej pracy. W takim miejscu powinny sie znalez¢ stoty z krzestami, kaciki
z kanapami, kaciki z pufami czy stét dajagcy mozliwos¢ pracy na stojaco. Na Scianach
mozna stworzy¢ przestrzen do projektowania i planowania, tj. cigg czterech-pieciu
biatych tablic lub fragment sciany pomalowany farbg tablicowa.

e Pracownia techniczna stwarzajaca uczennicom mozliwo$¢ majsterkowania, szycia,
konstruowania. W takiej pracowni dzieci i mtodziez nie tylko moga uczy¢ sie techniki czy
rozwija¢ swoje pasje na zajeciach pozalekcyjnych. To takze doskonata przestrzen do
uczenia sie np. matematyki, historii, geografii, chemii, fizyki.
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Pracownie tematyczne mogg by¢ z powodzeniem wykorzystywane do:

e prowadzenia zaje¢ pozalekcyjnych;
e realizacji godzin do dyspozycji dyrektorki szkoty;
e zajec przedmiotowych, podczas ktérych jest realizowana podstawa programowa.

Dobrym rozwigzaniem moze by¢ opracowywanie programoéw edukacyjnych, ktdre pozwolityby
na procesowe podejscie do uczenia sie w ramach danej pracowni tematycznej. Taki program
mogtby by¢ realizowany w ramach godzin do dyspozycji dyrektorki (np. na zajeciach rozwijaja-
cych kreatywnos¢) i mie¢ wymiar dziesieciu-pietnastu godzin. Pozwolitoby to kazdej osobie na
uczestniczenie w dwoch-trzech przedsiewzieciach w roku szkolnym.

Warto tez pomysle¢ o opracowaniu programéw pracowni tematycznych w ramach godzin
przeznaczonych na zajecia przedmiotowe. To ciekawa propozycja na innowacje pedagogiczna.
Na przyktad nauczycielka matematyki przygotowuje kilkunastogodzinny program, ktéry reali-
zuje w pracowni kulinarnej czy technicznej. Nauczycielka historii, jezyka polskiego czy geografii
przygotowuje natomiast kilkugodzinny program, a nastepnie wdraza go w pracowni do pracy
metodg projektu.

Powyzsze rozwigzania sg dos¢ zaawansowane. Nic nie stoi jednak na przeszkodzie, aby pracow-
nie byty po prostu przestrzeniami (salami), do ktérych nauczycielki bedg przychodzié z uczen-
nicami, aby prowadzi¢ zajecia w ramach danego przedmiotu z wykorzystaniem specyficznego
wyposazenia (np. laboratoryjnego) lub inspiracji tematycznej (podrdzy czy teatru).

Nauczanie blokowe

Wsrdd sposobdéw rozwijania kompetencji ucznidow znajduje sie takze nauczanie blokowe.
Jak je zorganizowacé w szkole? Pewne rozwigzania pojawity sie juz w tym podrozdziale. Praca
z zadaniem interdyscyplinarnym czy organizacja tygodnia wokét projektu interdyscyplinarnego
to przyktady takiego nauczania.

Interesujagcym rozwigzaniem jest opracowanie programu nauczania blokowego dla konkretnej
klasy. Trzeba wéwczas wybraé, ktére zajecia edukacyjne beda nauczane blokowo, okresli¢ liczbe
godzin na realizacje tresci w ujeciu blokowym, a takze ustali¢, na jakich zajeciach edukacyjnych
bedzie sie odbywato wdrazanie oraz jak czesto takie dziatania beda podejmowane (raz w miesigcu,
raz na kwartat itp.).

Nauczanie blokowe mozna zorganizowac na przyktad w nastepujacy sposéb:

Nauczanie blokowe w klasie IV obejmuje jezyk polski, historie, plastyke, muzyke i przyrode.
Nauczycielki tych przedmiotéw planujg prace, ustalajg tresci podstawy programowej, ktére
beda nauczane blokowo, opracowujg zadania i problemy do rozwiazania integrujace tresci
z wymienionych przedmiotow.

e Nauczycielki okreslaja, ze na realizacje planu potrzebujg szesciu godzin w danym tygodniu.
Ostatnia godzina jest przeznaczona na podsumowanie i ewaluacje, a takze na uzupetnienie
i pogtebienie tresci z poszczegdlnych przedmiotdw, oczywiscie w miare potrzeb.

e Na realizacje przeznaczamy dwie godziny jezyka polskiego i po jednej godzinie historii,
przyrody, plastyki i muzyki.

e Dziatania te s3 powtarzane raz w miesigcu.
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Rozwijanie kompetencji proinnowacyjnych z wykorzystaniem godzin
do dyspozycji dyrektorki

Kazda dyrektorka dysponuje godzinami, ktére zgodnie z zapisami prawa (Rozporzadzenie,
2019) przeznaczy¢ na organizacje zaje¢ rozwijajacych zainteresowania i uzdolnienia mtodych
0s06b, a zwtaszcza zwigzanych z ksztattowaniem aktywnosci i kreatywnosci uczennic. Ta przes-
trzen nadaje sie idealnie do rozwijania kompetencji proinnowacyjnych, ktére przeciez zwieksza-
ja aktywnosc i rozwijajg twdrcze myslenie.

Rozwiazania w tym zakresie mogg wygladac nastepujgco:

Szkota planuje organizacje zaje¢ w kilku blokach tematycznych, np. eksperymentowanie,
matematyka w praktyce, zajecia artystyczne, teatr, film, wyzwania, zycie kulturalne
miasta, rekonstrukcje historyczne. Kazda uczennica klasy, w ktérej sg realizowane
godziny do dyspozycji dyrektorki, w ciggu jednego roku uczestniczy w czterech wybranych
blokach tematycznych. Zajecia w ramach jednego bloku trwajg osiem tygodni. Po tym
czasie rozpoczyna sie kolejna tura zaje¢ w blokach i mtodzi ludzie ponownie moga dokona¢
wyboru. Zajecia sg prowadzone raz w tygodniu (po dwie godziny na kazdy blok, z czego
druga godzina jest przyznana przez organ prowadzacy). Kazdy blok tematyczny jest
realizowany w oparciu o odrebny program. Rozwigzanie mozna z powodzeniem zastoso-
wac takze, majac do dyspozycji jedng godzine tygodniowo. Przedstawiony model pracy
jest stosowany w Szkole Podstawowej nr 10 z Oddziatami Integracyjnymi w Zamosciu.

Dobra praktyka I

W Szkole Podstawowej nr 51 im. Jana Pawta Il w Lublinie nauczycielki przygotowaty
zajecia rozwijajgce kreatywnos$¢. Sg to miedzy innymi: warsztaty cyrkowe, wedkarskie,
laboratorium fizyczno-chemiczne, warsztaty z technik uczenia sie, zajecia plastyczne,
szachy, robotyka, tutoring. W zajeciach uczestnicza dzieci z klas IV. Na poczatku roku
szkolnego odbywa sie gietda warsztatéw. Uczennice wybierajg cztery, w ktérych wezma
udziat - po dwa w kazdym pétroczu. Osoby uczestnicza w zajeciach w grupach
miedzyklasowych, wiec dodatkowa korzyscig wynikajaca z tego rozwiazania jest wyga-

szanie antagonizmow i konfliktéw pomiedzy klasami.

Podobne rozwigzanie zastosowano w innej szkole w klasach edukacji wczesnoszkolnej.
Uczennice pracujg w pieciu blokach tematycznych, a kazdy z nich trwa sze$¢ tygodni.
W ten sposdb majg mozliwos¢ rozwoju w zakresie gotowania, uczenia sie, tworzenia,
eksperymentowania i kodowania. Dodatkowo uczennice klasy Il poszerzajg swoje kom-
petencje poprzez nauke programowania. Kazdy blok tematyczny prowadzi inna nauczy-
cielka. Tym samym dzieci majg okazje pracowac pod kierunkiem réznych oséb. Bloki
tematyczne sg prowadzone przez dwie godziny w tygodniu (jedna z puli dyrektorki
szkoty, druga to godzina wynikajaca z ramowego planu nauczania - z czasu przeznaczo-
nego na edukacje wczesnoszkolng). Opisane rozwigzanie jest innowacja pedagogiczna.
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Rozwigzania organizacyjne w zakresie wspierania wspétpracy nauczycielek

Przedstawiamy kilka przyktadéw rozwigzan, ktérych wdrozenie moze pomadc rozwija¢ nauczy-
cielska wspotprace.

Debaty - zaproszenie nauczycielek do dyskusji na temat waznych aspektow pracy szkoty,
w tym uczenia sie mtodych ludzi i rozwijania ich kompetencji. Debate mozna przepro-
wadzi¢ metoda world café. Nalezy przygotowac tyle stolikdw, ile sformutowano tema-
téw do dyskusji (np. kazdy stolik moze dotyczy¢ rozwijania w szkole innej kompetencji).
Nauczycielki, spacerujac od stolika do stolika, dzielg sie swoimi rozwigzaniami, proponu-
ja nowe itp. Takie debaty mozna organizowac dwa-trzy razy w roku. To doskonata okazja
do wymiany doswiadczen, a takze do generowania nowych pomystow.

Efektywne dyskusje mozna inicjowac podczas planowanych zebran rady pedagogiczne;j.
Zamiast odczytywania dtugich, monotonnych sprawozdan warto potaczy¢ nauczycielki
w zespoty i dac im przestrzen do rozméw na wazne tematy.

Dobra praktyka I

W Szkole Podstawowej nr 51 im. Jana Pawta Il w Lublinie dyrektor zaprasza nauczyciel-
ki do dyskusji podsumowujacej okreslony etap pracy, np. pétrocze, rok szkolny. Osoby
omawiajg w zespotach, co w tym czasie byto dla nich wazne (w kontekscie dziatan szkoty),
co byto mocng strong (i trzeba to kontynuowad), co stabg (nad czym nalezy jeszcze popra-
cowacd). A moze warto z czego$ zrezygnowac? Te dyskusje odbywaja sie w trakcie oficjal-

nych nauczycielskich zebran.

Cykliczne spotkania organizowane w ramach pracy zespotéw nauczycielek uczacych
w danym oddziale czy zespotéw samoksztatceniowych. W czasie spotkan osoby wypra-
cowujg wspolne strategie uczenia w danej klasie i wymieniajg sie do$wiadczeniami. Takie
inicjatywy warto zaplanowac juz na poczatku roku szkolnego.

Stosowanie niestandardowych rozwigzan organizacyjnych wymaga duzej elastycznosci od
dyrektorki szkoty. Czesto zachodzi koniecznos¢:

zmian w zapisach statutu szkoty dotyczacych innego niz klasowo-lekcyjny system nauki;
dopracowania procedur w zakresie bezpieczenstwa uczennic;

czasowej modyfikacji tygodniowego rozktadu zajec;

codziennych modyfikacji organizacyjnych, np. zamiany sal lekcyjnych, dostosowania
przestrzeni, zamiany zaje¢ w danym dniu miedzy nauczycielkami lub oddziatami;
ustalenia harmonogramu korzystania z pracowni tematycznych;

ustalenia zasad sprawnej komunikacji z nauczycielkami i uczennicami oraz zasiegania
nauczycielskich i uczniowskich opinii na temat realizowanych przedsiewzie¢.

Dyrekcja placowki musi wspiera¢ prace nauczycielek. Bez otwarcia przestrzeni dla ich kreatyw-
nosci nowe rozwigzania organizacyjne sie nie pojawig, a tym bardziej nie zagoszcza w placéwce
na state. Oznacza to oczywiscie dodatkowa prace, jednak warto przetamywac schematy i wtaczaé
do codziennych dziatan szkoty nowoczesne podejscie do nauczania i uczenia sie.
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8.4. Wspotpraca ze srodowiskiem lokalnym

Ekspertki i eksperci Organizacji Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD) zwracajg uwage,
ze szkoty w najbardziej innowacyjnych panstwach $wiata przestaty by¢ jedynymi miejscami
edukacji. Przestaty tez funkcjonowac w izolacji od spotecznosci lokalnych. Wrecz przeciwnie
- tzw. innowacyjne srodowiska uczenia obejmuja zaréwno szkoty, jak i lokalne instytucje
oraz ich wzajemne relacje. Zwiazki te moga przynosic¢ korzys¢ zaréwno szkole (uczennicom,
np. wzmacnia¢ ich zaangazowanie), jaki i spotecznosci (np. poprzez uczniowski wolontariat)
(OECD, 2017).

Czym w praktyce jest wspétpraca ze srodowiskiem lokalnym i jak wyglada
w Polsce?

Wspodtprace ze srodowiskiem lokalnym nalezy w tym przypadku rozumiec¢ szeroko. Obejmuje
ona angazowanie rodzin uczennic (w szczegdlnosci rodzicow), wspélnoty lokalnej (organizacji
i instytucji, ktére w niej funkcjonuja) oraz przedstawicielek sektora biznesu czy szerzej
- rynku pracy. W polskich realiach wspdétpraca moze oznaczac utrzymywanie relacji z wieloma
podmiotami: jednostkami samorzadu lokalnego (np. urzedami gmin i ich jednostkami organi-
zacyjnymi), organami porzadku publicznego (np. policja, straza miejska, sadami), instytucjami
pomocy spotecznej (np. miejskimi osrodki pomocy spotecznej), $wietlicami, instytucjami kul-
tury (np. muzeami, kinami), publicznymi instytucjami kulturalno-o$wiatowymi (np. biblioteka-
mi, o$rodkami kultury), klubami i obiektami sportowymi, jednostkami organizacyjnymi laséw
panstwowych, kosciotami i zwigzkami wyznaniowymi, przedsiebiorstwami, organizacjami po-
zarzagdowymi, ochotniczymi strazami pozarnymi i innymi stuzbami ratowniczymi, uczelniami
wyzszymi, placowkami ochrony zdrowia, lokalnymi mediami, partnerami zagranicznymi oraz
innymi szkotami (Hernik i in., 2012).

Wspodtpraca szkoét z instytucjami zewnetrznymi najczesciej obejmuje: wzajemne korzystanie
z infrastruktury, finansowanie dziatan szkoty, organizacje zaje¢ edukacyjnych dla uczennic,
angazowanie ich w dziatania na rzecz innych instytucji, wzajemny udziat w uroczystosciach
i spotkaniach lub ich organizacje.

Znaczenie wspoétpracy ze Srodowiskiem zewnetrznym w rozwijaniu
kompetencji proinnowacyjnych

Innowacyjne szkoty nieprzypadkowo charakteryzujg sie wysokim poziomem horyzontalnego
powigzania z otoczeniem. Wspodtpraca ze Srodowiskiem zewnetrznym moze przyniesé wiele
korzysci. Dla uczennic ksztattujagcych kompetencje proinnowacyjne to m.in.:

e okazja do dostrzezenia, do czego moga w przysztosci wykorzystywac zdobywang obecnie
wiedze (co skutkuje wzrostem motywacji do nauki);
e mozliwos¢ zdobywania i praktykowania kompetencji w srodowisku naturalnym, w tym
W czasie rozwigzywania realnych problemow;
mozliwo$¢ zastosowania wiedzy i umiejetnosci w nowych kontekstach (transferu);
szansa na zwiekszenie motywacji i zaangazowania w wykonywanie zadan edukacyjnych
powigzanych z codziennym, pozaszkolnym doswiadczeniem;
mozliwos¢ rozwijania zréznicowanych pasji i zainteresowan;
mozliwos¢ poznania najnowszych technologii i ich zastosowan oraz zdobycia wiedzy na
temat praktyki funkcjonowania biznesu, administracji, spoteczenstwa obywatelskiego;
e kontakt z osobami, ktére moga stac sie przyktadami do nasladowania.
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Korzysci z tej wspotpracy moze odnosi¢ rowniez sama szkota. Zwieksza w ten sposdb swoja
atrakcyjnos$¢ na tle innych placéwek i podnosi swoj prestiz w otoczeniu - zacheca to kolejne
roczniki do rekrutacji. Moze tez otrzymac dodatkowe wyposazenie bez ponoszenia kosztéw
lub finansowe wsparcie innych waznych dziatan.

Stan wspétpracy pomiedzy szkotami a podmiotami zewnetrznymi i warunek
jej powodzenia

Pracownice Instytutu Badan Edukacyjnych przygladajgce sie stanowi wspdtpracy pomiedzy
polskimi szkotami a srodowiskami lokalnymi sformutowaty wiele istotnych wnioskéw na ten
temat:

e Pomiedzy szkotami istnieje bardzo duze zréznicowanie, jesli chodzi o zakres i intensywnos¢
wspotpracy (nie ma zadnego standardu).

e Relacje z czes$ciag podmiotéw zewnetrznych sg konieczne dla realizacji zadan szkoty.
Wspétpraca w takich sytuacjach czesto ma jednak charakter rutynowy.

e Szkoty unikajg wigzania sie z partnerami zewnetrznymi poprzez umowy i wspotpracy
zaktadajacej przeptywy finansowe.

e Ani nauczycielki, ani dyrektorki nie traktuja wspoétpracy priorytetowo. Wrecz przeciwnie
- najczesciej utozsamia sie jg z szansg na poszerzenie dodatkowej oferty dziatarn szkoty
(Hernik i in., 2012).

Ostatni element tej diagnozy powinien nas szczegdlnie martwic. Skoro szkota nadal traktuje
wspotprace ze Srodowiskiem lokalnym jako co$ dodatkowego, to wynikajace z niej edukacyjne
korzysci pozostaja niewidoczne lub nie s uznawane za wazne.

Ponizej opisujemy praktyki wspétpracy pomiedzy szkota a podmiotami zewnetrznymi, ktére
moga odgrywac istotna role edukacyjna i wychowawcza w rozwijaniu kompetencji. Niezbedne
jest jednak spetnienie pewnego warunku: takiej wspétpracy nalezy wyznaczy¢ edukacyjny cel
zwiazany z rozwojem kompetencji uczennic. Praktyka wspotpracy musi by¢ podporzadkowa-
na realizacji tego celu. Nauczycielki odpowiedzialne za dziatania powinny mie¢ jasnos¢, po co
je prowadza - czego dzieki nim naucza sie dzieci i mtodziez. W przeciwnym razie wspdtpraca
z otoczeniem zewnetrznym nie bedzie przynosita oczekiwanych korzysci - zostanie zredu-
kowana do kolejnej atrakcji dla uczennic i w konsekwencji zmarginalizowana. Doswiadczenie
Centrum Edukacji Obywatelskiej pokazuje, ze nauczycielki nadal potrzebujg wsparcia w pro-
jektowaniu wspotpracy zewnetrznej jako okazji edukacyjnej. Powinny wiec takg pomoc otrzy-
mac (np. od osrodkéw doskonalenia lub innych podmiotéw).

Szczegodlnie cenne praktyki wspétpracy
Projekty spoteczne i badawcze realizowane w spotecznosci lokalnej

Uczniowskie projekty edukacyjne mogg by¢ realizowane w szkole lub poza nia. Jesli dziatania
mtodych ludzi wychodza poza mury placéwki (do sSrodowiska lokalnego), moga w szczegdlny
sposdb przyczyniac¢ sie do rozwijania kompetencji proinnowacyjnych. Specyfike tej metody
opisatysmy juz w rozdziale pigtym. Tutaj warto przypomniec, ze spoteczno$¢ lokalna, jej szeroko
rozumiane zasoby i problemy moga stanowic¢ $wietny kontekst realizacji projektéw. Uczennice
mog3a badac zjawiska, ktore wystepuja w srodowisku lokalnym (np. $wiadomos¢ wybrane-
go tematu, natezenie ruchu ulicznego, ilo$¢ opaddw i poziom zanieczyszczenia, stopien przy-
wigzania do miejscowych tradycji). Moga tez podejmowac dziatania, ktére maja rozwigzac
dany problem lub przynajmniej przyczynic¢ sie do jego rozwigzania (pisa¢ petycje i rozmawiac
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z przedstawicielkamiwtadz, prowadzi¢ dziatania podnoszace $wiadomo$é, promowac okreslone
tradycje lub sposdb spedzania wolnego czasu, zbiera¢ pienigdze na wazny cel). Realizowanie
projektow poza szkota zbliza edukacje do realidw, sprzyja ksztattowaniu nawyku wykorzysty-
wania zdobywanej wiedzy w praktyce i zacheca do nieformalnego uczenia sie, w tym uczenia
sie przez cate zycie. Zwieksza tez przywigzanie uczennic do matej ojczyzny.

Badania dotyczace pracy metoda projektu wskazuja, Ze jest ona bardziej skuteczna niz trady-
cyjne, podawcze metody nauczania, jesli chodzi o zapamietywanie nowych informacji na
dtuzej, rozwoéj umiejetnosci i kompetencji oraz satysfakcje uczennic i nauczycielek z nauki
(Strobel, van Barneveld, 2009). Dlatego warto rozwazy¢ powrdét do projektéow edukacyjnych
w szkole podstawowej i ponadpodstawowej jako do obowigzkowej metody nauczania (tak jak
miato to miejsce w ostatnich latach funkcjonowania gimnazjéw), a jednoczes$nie wsparcie kom-
petencyjne nauczycielek w realizacji projektow o wysokiej wartos$ci edukacyjnej i poszukiwa-
nie rozwigzan umozliwiajacych wynagradzanie kadry pedagogicznej za tego typu dziatania.

Spotkania z przedsiebiorcami i innowatorkami oraz wizyty w przedsiebiorstwach i wycieczki
edukacyjne

Niebagatelne znaczenie dla rozwijania kompetencji proinnowacyjnych majg rowniez spotkania
z przedstawicielkami réznych zawodoéw, w szczegdlnosci z przedsiebiorczyniami, ekspertkami,
badaczkami i innowatorkami. Po pierwsze moga by¢ zrédtem cennej wiedzy, ktéra mtodzi
ludzie powinni opanowa¢ w ramach realizacji podstawy programowej (np. gdy spotykaja sie
z lekarka, przyrodniczka badajacg wybrane gatunki zwierzat lub rozmawiajg o prawach popy-
tu i podazy z lokalng przedsiebiorczynig). Po drugie takie wydarzenia pokazuja, jak mozna
w dorostym, zawodowym zyciu wykorzystywac zdobywanga wiedze, i tym samym motywuja
do nauki. Ponadto spotkane osoby moga stac sie dla mtodych ludzi autorytetami godnymi
nasladowania, rowniez w zakresie wytrwatosci, odwagi, konsekwencji, kompetencji rozwigzy-
wania probleméw lub samodzielnosci myslenia. Upowszechnienie zdalnych spotkan zlikwido-
wato dotychczasowe bariery i znaczaco utatwito zapraszanie ekspertek na lekcje niezaleznie
od lokalizacji szkoty, warto wiec korzystac¢ z tych mozliwosci.

Szczegdlng forma spotkan z przedsiebiorczyniami i innowatorkami sg wizyty w innowacyjnych
firmach, parkach technologicznych lub instytutach badawczych. Dajg one szanse nie tylko
spotkania i poznania interesujgcych osob, ale takze zobaczenia na zywo ich codziennej pracy
oraz jej efektéw - np. w hali produkcyjnej lub w laboratorium badawczym. Takie wycieczki
edukacyjne poteguja i wzmacniajg korzysci wynikajgce ze spotkarn w murach szkoty lub online.
W naszym projekcie organizowatysmy spotkania z innowatorkami, przedstawicielkami start-
upéw i firm technologicznych, a takze wycieczki edukacyjne do centréw nauki oraz innowa-
cyjnych przedsiebiorstw. Doswiadczenie realizacji projektu pokazuje jednoznacznie, ze tego
typu wydarzenia byty pozytywnie odbierane zaréwno przez uczennice, jak i nauczycielki,
zwiekszaty zainteresowanie mtodych ludzi nauks i ich zaangazowanie we wtasny proces ucze-
nia sie. Byty tez rozwijajaca forma spedzania wolnego czasu.

Wspotpraca szkédt z ich bezposrednim otoczeniem - przedstawicielkami biznesu i innowacyj-
nych branz, ekspertkami oraz badaczkami - powinna by¢ postrzegana jako bezposrednia
realizacja celéow ksztatcenia (celow ogdlnych lub wymagan szczegétowych podstawy pro-
gramowej), a nie dziatalno$¢ dodatkowa prowadzona w miare mozliwosci czasowych. Nalezy
wiec wspierac¢ nauczycielki w identyfikowaniu elementéw podstawy programowej, ktdre mozna
realizowac poza szkota (we wspdtpracy z partnerem zewnetrznym), a takze w formutowaniu
zadan edukacyjnych, ktére na to pozwalajg. Takie wsparcie mogg prowadzi¢ placéwki dosko-
nalenia, kuratoria oswiaty lub wspétpracujace ze szkotami organizacje pozarzadowe.
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Szkolny wolontariat i uczenie sie poprzez prace na rzecz spotecznosci (ang. service-learning)

Skuteczng formg rozwijania szeregu kompetencji proinnowacyjnych moze by¢ wolontariat
realizowany w spotecznosci lokalnej, a wspierany przez placéwke. W ostatnich latach ta prak-
tyka stopniowo upowszechniata sie w polskiej szkole. Wolontariat moze by¢ doskonatg okazjg
do ¢éwiczenia zarzadzania soba, np. wytrwatosci, wspotpracy, komunikacji oraz zaleznie od
zakresu pracy wolontariackiej réwniez innych kompetencji. Jest tez szczegdlnie istotny dla bu-
dowania poczucia sprawczosci mtodych ludzi, ktérzy doswiadczajg efektéw swoich dziatan.
Ta sprawczos¢ utatwi im pézniej zdobywanie kolejnych kompetencji. Cho¢ pozytywne efekty
moze przynie$¢ nawet wolontariat akcyjny, to z pewnoscig znacznie lepsze da staty, w ramach
ktérego uczennice beda wspiera¢ wybrany cel przez rok lub przynajmniej semestr.

Alternatywa dla klasycznego wolontariatu moze by¢ uczenie sie poprzez prace na rzecz
spotecznosci (ang. service-learning). W tym podejsciu cele edukacyjne i charytatywne sg réw-
nowazne (Furco, 2013). Uczennice opanowujg konkretne tresci przedmiotowe, rozwigzujac
jednoczesnie lokalne problemy. W takim podejsciu mtode osoby pomagaja posrednio (np.
badajac wystepowanie jakiego$ lokalnego problemu) w odréznieniu do pomocy bezposred-
niej (np. dostarczania pomocy potrzebujacym). Uczenie poprzez prace na rzecz spotecznosci
moze nies¢ takie same korzysci dla uczennic i szkét jak klasyczny wolontariat, pozwala jednak
realizowac wiecej celdw edukacyjnych. Andrew Furco zwraca uwage na szereg korzysci z zas-
tosowania takiego podejscia :

mozliwos¢ uczenia sie na bazie autentycznych problemoéw;

zwiekszone zaangazowanie uczennic;

okazje do konstruowania wiedzy przez same uczennice;

wzmacnianie wspoétpracy pomiedzy uczennicami;

mozliwos¢é wyjscia naprzeciw indywidualnym potrzebom i zainteresowaniom oséb uczacych sie;
szansa na zachecenie mtodych ludzi do brania odpowiedzialnosci za proces uczenia sie;
mozliwos$¢ zachecenia ich do wyjscia poza strefe komfortu poprzez wykonywanie
nowych zadan.

8.5. Potrzeba wsparcia rodzicow

Wptyw rodzicéw na sukcesy edukacyjne dzieci i mtodziezy jest bezdyskusyjny. Oddziatywanie
tych znaczacych dorostych ma wiele przejawéw: od ksztatconego od najmtodszych lat zaso-
bu stownictwa, poprzez nawyki wspierajace uczenie sie (np. czytanie), po motywacje i zaan-
gazowanie w zajecia (Dumont, Istance, Benavides, 2013). Jak wynika z badan, dzieci, ktérym
rodzice zapewniajg wsparcie emocjonalne, poczucie wptywu i odpowiedzialnosci oraz z ktory-
mi rozmawia sie o rynku pracy, miedzy innymi: sg bardziej pozytywnie nastawione do szkoty,
wierza we wtasne mozliwosci i stawiajg sobie rozwojowe cele.

Analiza sytuacji w Polsce pokazuje, ze nauczycielki i pracownice szkoty sg otwarte na pomysty
rodzicéw, jednak tylko w waskim zakresie wspétpracy, np. w sprawie organizowania imprez
szkolnych czy finansowania réznych przedsiewzie¢ (Bobula, 2012).

Aby skutecznie ksztatci¢ kompetencje proinnowacyjne uczennic, nalezy wypracowaé¢ wraz
z rodzicami model wspoétpracy, w ktérym wszystkie osoby doroste:

widza potrzebe rozwijania kompetencji;

rozumiejg metody, ktdre wspierajg rozwodj poszczegdlnych kompetencii;
wtaczaja sie w proces ksztatcenia dzieci (w szkole lub w domu);
rozmawiajg o uczeniu sie.
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Rodzice, ktorzy rozumieja, na czym polega informacja zwrotna, samoocena czy gtebokie uczenie
sie, mogg szybciej nawigzac dialog z wtasnymi dzie¢mi i kadrg nauczycielska. Taki rodzic chet-
niej zaangazuje sie w prace domows i wesprze wysitki corki lub syna (Hattie, 2015). Stopien
zaangazowania moze by¢ oczywiscie bardzo rézny. Z perspektywy uczennicy wazne jest, by
opiekunka okazywata co najmniej przychylng neutralnos$¢ - nie krytykowata tego, co proponu-
je szkota. Najbardziej pozagdanym wymiarem wspotpracy szkoty z rodzicem jest wsparcie przez
niego dziatan i zaangazowania dziecka. Wazne jest tez stosowanie podobnych oddziatywan
wychowawczych w zakresie kompetencji behawioralnych, np. docenianie wysitkow uczennicy,
podejmowanego ryzyka, wytrwatosci itd. Tak rozumiane wsparcie pomaga budowac relacje
i partnerstwo na linii rodzic-szkota oraz tworzy wiez, dzieki ktérej mozna znalez¢ wspodlny
punkt widzenia, wyjasniac¢ pojawiajace sie napiecia, ujednolici¢ dziatania wychowawcze itp.

Pierwszym wyzwaniem dla szkoty w tym zakresie jest przekonanie rodzicéw, ze ksztatcenie
kompetencji proinnowacyjnych to wazny cel edukacji. Rodzice czesto mierzg sukces swoich
dzieci otrzymywanymi przez nie stopniami. Widza ich rozwdj przez pryzmat posiadanej wiedzy,
a umiejetnosci i postawy traktujg jako drugorzedne np.: co z tego, ze jest lubiana w klasie, skoro
nie moze poprawic tej tréjki.

Szkota powinna komunikowac rodzicom potrzebe rozwijania kompetencji proinnowacyjnych
u uczennic. Moze to zrobi¢ na kilka sposobéw, np.:

e Zapoznaczkompetencjamiproinnowacyjnymi - przeprowadzi¢ madre warsztaty, w czasie
ktérych rodzice poznajg poziom witasnych umiejetnosci, np. w zakresie wspotpracy.
Pomoze to im zrozumieé, jak wazna jest ta kompetencja dla ich dzieci. W czasie warsz-
tatéw nauczycielki powinny omoéwi¢ metody i narzedzia, ktére wspierajg wybrang kom-
petencje. Czes¢ rodzicdw z otwartoscig podchodzi do metod, ktérych sami nie doswiad-
czyli w czasie edukacji, ale cze$¢ moze uwazacd je za niepotrzebng zabawe. Rozmowa
oparta na danych pomoze im zrozumiec podejscie do ksztatcenia kompetencji przysztosci.

e Przedstawi¢ plan ksztatcenia kompetencji w szkole - wiedza o tym, co i w jakim zakresie
bedzie rozwijane przez nauczycielki, daje poczucie bezpieczenstwa i buduje zaufanie
do profesjonalizmu pedagozek. Nauczycielki s postrzegane jako znawczynie tego, ktore
umiejetnosci pomoga dziecku funkcjonowad w zyciu. Jesli rodzice widzg celowos¢ i logike
w dziataniach szkoty, szybciej sie wtaczajg w rézne aktywnosci i staja sie sojusznikami.

e Omawiac z rodzicami postepy ich dzieci w zakresie ksztatconych kompetencji. Taka
rozmowa wymaga czasu i przygotowania. Warto zastosowac tzw. wywiadéwke tréj-
stronng (Sterna, 2021b), w czasie ktorej nauczycielka moze, odnoszac sie do linii rozwoju
kompetenc;ji (por. rozdziat 7), przedstawic rodzicowi, jak widzi postepy dziecka. Uczen-
nica moze woéwczas powiedzied, co jest z jej perspektywy tatwe, co trudne, jakiej pomo-
cy potrzebuje itp. Jest to doskonaty moment na wypracowanie pomystéw na rodzicielskie
wsparcie. W ten sposéb szkota moze nie tylko komunikowaé istote kompetencji
przysztosci, ale tez pomédc rodzicowi zaplanowac jego dziatania w domu.

Drugim wyzwaniem dla szkoty jest wtgczanie rodzicéw w rozwijanie uczniowskich kompetencji.
Tylko wspdlne odziatywania i wzajemna pomoc gwarantuja sukces dziecka. Gotowos¢ rodzicow
na taki wspétudziat w zyciu szkoty jest oczywiscie bardzo rézna, warto wiec mie¢ wachlarz
mozliwosci, zeby kazda opiekunka znalazta propozycje, ktorg zaakceptuje. Oto kilka pomystow,
w jaki sposéb szkota moze angazowac rodzicéw w rozwijanie kompetencji przysztosci:

173



e Wolontariat - zaproszenie rodzicéw do wsparcia uczennic (z catej szkoty lub wybrane;j
klasy, a moze poszczegdlnych oséb?). Dziatania dorostych mogg by¢ rézne: pomoc
w zrozumieniu jakiegos$ zagadnienia, spotkanie pokazujace pasje i uczace danej umiejet-
nosci (np. szydetkowanie, majsterkowanie, jazda na rowerze, pieczenie ciast, wspdlne
czytanie ksigzek, sadzenie kwiatow). Wazne dla skutecznosci takich praktyk jest odno-
szenie ich do konkretnej kompetencji, np.: czego uczymy sie o wspotpracy? Ktore
umiejetnosci z wiazki liderstwa ksztatci ta sytuacja?

e Spotkania tematyczne lub spotkania z inspirujagcymi osobami - jest to doskonaty
przyktad pokazywania koncowego etapu drogi w rozwoju kompetencji przysztosci.
Rozmowy z osobg, ktéra jest przedsiebiorczynia albo ktéra oparta swéj biznes na pasiji,
pomagaja zrozumiec istote ksztatconych w szkole kompetencji i potwierdzaja, ze warto
je rozwijac. Ciekawym pomystem moze by¢ spotkanie oparte na idei tzw. zywej biblio-
teki, czyli duze wydarzenie dla wiekszej grupy uczennic. Mtodziez ma szanse osobiscie
porozmawiac¢ z osobami, ktdre wykorzystujg swoje kompetencje przysztosci. Zobacz
wiecej na stronie Zywej Biblioteki: http:/zywabibliotekapolska.pl/.

e Wiaczanie rodzicow w prace z informacjg zwrotng - jak wykazatysmy we wczesniej-
szych rozdziatach, kompetencji przysztosci nie pomagajg ksztattowac stopnie, a infor-
macja zwrotna. Nie usmiechy, ale rzetelna i zyczliwa rozmowa o tym, w ktérym miejscu
jest uczennica i jak moze sie rozwijaé. Jesli zaprosimy do tego procesu rodzica, zyskamy
jeszcze jedna perspektywe, a mtoda osoba bedzie miata przy sobie kolejng zaangazowang
dorosta. Szkota, ktdra chce tak pracowad, powinna:

sformutowac kryteria, w oparciu o ktére bedzie oceniata postep uczennicy (pomocne
moga by¢ tu wypracowane linie rozwoju);

dokonac ksztattujacej oceny mtodej osoby - moze ona dotyczy¢ konkretnej sytuacji
(np. pracy w trakcie trwania projektu) lub okreslonego zakresu czasowego (np. dziatan
uczennicy w listopadzie);

przygotowac ocene w oparciu o zebrane fakty;

przedstawi¢ ocene uczennicy i rodzicowi - powinna to by¢ rozmowa oparta na
zrozumieniu reakcji mtodej osoby i tego, jak rodzic widzi umiejetnosci dziecka
w domu; to czas na zastanowienie sie, jakie dziatania moze podjac rodzic, jakie szkota,
a jakie sama uczennica;

ponownie oceni¢ mtodg osobe po umoéwionym czasie - buduje to koalicje na rzecz
rozwoju dziecka i pomaga towarzyszy¢ mu w tym procesie.

e Warsztaty wychowawcze - spotkania, w czasie ktérych rodzice beda mogli przyjrzec sie
swoim dziataniom wychowawczym. Poznaja wptyw poszczegdlnych odziatywan na
ksztatcenie kompetencji przysztosci (np. jaka jest rola komunikatu ,ja", kiedy pochwata
naprawde wzmacnia uczennice lub jak poméc dziecku zaplanowaé swaj dzien). Dzieki
takim spotkaniom rodzice nabierajg pewnosci siebie i wymieniajg sie doswiadczeniami,
a jednoczesnie zyskujg profesjonalng wiedze na temat tego, jak pomagaé¢ mtodym
osobom. Jest to bardzo wazne, zwtaszcza gdy pojawiaja sie pierwsze napiecia zwigzane
z wiekiem dorastania.

Kazda forma zaangazowania rodzicow w rozwéj kompetencji przysztosci jest korzystna dla
uczennic. Dzieki takiej wspoétpracy tworza sie silniejsze wiezi ze szkotg oraz zrozumienie wspol-
nego celu, ktérym jest sukces mtodej osoby. Dziatania domu i szkoty musza by¢ spéjne - nie
moga to by¢ dwie alternatywne rzeczywistosci. Wspdlnie musimy przygotowaé uczennice na
wyzwania przysztosci. Najlepiej to robi¢ w poczuciu szacunku do siebie nawzajem i z zaufaniem.
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8.6. Wykorzystanie technologii w rozwijaniu kompetencji przysztosci

Zyjemy w $wiecie zaawansowanych technologii, w ktérym réznice pomiedzy rzeczywistoscia
cyfrowa i analogowa powoli sie zacieraja.. Te obiektywne uwarunkowania stanowig kolejne
wyzwanie, ktérego nie mozna zignorowac. Szkota musi by¢ miejscem, w ktorym mtodzi ludzie
poznaja nowe technologie, zaczynaja je rozumiec i ucza sie funkcjonowac¢ w przesigknie-
tych nimi realiach. Jest to szczegdlnie istotne réwniez dlatego, ze dla uczennic $wiat cyfrowy
i analogowy nie sg (a by¢ moze nigdy nie byty) osobne. Bez zainteresowania technologia
w szkole skazatybysmy mtode pokolenie na cyfrowy analfabetyzm lub przynajmniej wykluczenie
cyfrowe. Z uwagi na specyfike nowych technologii i koszty korzystania z nich problem ten do-
tyczytby zapewne w znacznie wiekszym stopniu dzieci z rodzin o nizszym statusie ekonomicz-
nym. Dlatego madre zaangazowanie szkoty w rozwijanie kompetencji cyfrowych uczennic
jest konieczne zaréwno z perspektywy przygotowania do $wiadomego i skutecznego funk-
cjonowania w $wiecie przysztosci, jak i wyrownywania szans edukacyjnych.

Technologiom cyfrowym i informacyjnym nalezy przypisa¢ niekwestionowane zastugi
w utrzymaniu ciggtosci ksztatcenia w czasie pandemii COVID-19. Trudno sobie wyobrazic,
jak mogtaby wyglada¢ nauka w tym okresie, gdyby nie powszechny dostep do internetu
i mozliwos$¢ korzystania z niego na komputerach, laptopach i innych urzadzeniach mobilnych.
Prawdopodobnie jako spoteczenstwo znalezZlibysmy rozwigzania zapewniajace uczennicom
mozliwos$¢ udziatu w zajeciach, ale z pewnoscia bytyby one gorsze, chocby z uwagi na mniejszy
stopien interaktywnosci lub jej zupetny brak. Nie inaczej jest zresztg w przypadku wojny
w Ukrainie - technologie komunikacyjne umozliwiajg milionom uczennic kontynuacje nauki
niezaleznie od tego, czy pozostaty w swoim kraju, czy schronity sie w innych czesciach $wiata.

Technologia jest wiec naturalnym srodowiskiem, w ktérym funkcjonujemy i ktére musimy
rozumieé, by skutecznie w nim dziatac. Okazata sie tez narzedziem podtrzymujacym
- zapewniajacym ciggtosc¢ proceséw edukacyjnych w sytuacji kryzysowej. Czy jednak moze
by¢ dZzwignig jakosciowej zmiany w edukacji? OdpowiedzZ na to pytanie jest niejednoznaczna.

Technologie edukacyjne i ich skutecznos¢

Dyskusja o technologiach, ktére mogg zmienic¢ edukacje, nie rozpoczeta sie wraz z upowszech-
nieniem technologii informacyjnych - jest znacznie starsza. W swoim opracowaniu Richard
Mayer zwraca uwage na nadzieje, jakie w kontekscie edukacyjnym wigzano z wykorzysta-
niem filmu (lata 20. XX wieku), radia (lata 30. i 40.), telewizji edukacyjnej (lata 50.) oraz wresz-
cie technologii informacyjnych wprowadzanych pod koniec ubiegtego stulecia (Mayer, 2013).
Jeszcze gtebiej w przesztos$¢ siegajg Hamilton i Hattie, ktorzy wsrdd technologicznych nowinek
wykorzystywanych w edukacji wymieniajg pismo (3 200 r. p.n.e.), $wiece (500 r. p.n.e.), po-
drecznik (1687 r.), otéwek (1795 r.) i projektor (1870 r.), a liste XX-wiecznych innowacji Mayera
uzupetniajg o stosowane do dzisiaj: technologie wirtualnej rzeczywistosci (1991 r.), smartfony
(1992 r.), wideokonferencje (1994 r.) oraz tablety (2000 r.) (Hamilton, Hattie, 2021).

Technologie edukacyjne, ktére obecnie s3 uznawane za najbardziej obiecujace, obejmuja
miedzy innymi: nauke z pomoca komputera (dostep do lekcji, mozliwo$é testowania wiedzy),
wykorzystanie multimediow oddziatujgcych na rézne zmysty uczacych sie, inteligentne sys-
temy nauczania dostosowujgce poziom trudnosci zadan do umiejetnosci dzieci i mtodziezy,
wirtualne wizualizacje (rozszerzong lub wirtualng rzeczywistosc), gry oraz wyposazenie umozli-
wiajace fizyczna produkcje réznego rodzaju prototypéw czy modeli (Mayer 2013).
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Badaczki i badacze edukacyjni zwracajg uwage, ze cho¢ od lat wiele sie méwi o ogromnym po-
tencjale technologii we wspieraniu uczenia sie, to jednak dotychczas istnieje niewiele badan,
ktére potwierdzatyby ich pozytywny wptyw (Mayer, 2013). Hamilton i Hattie stawiajg prowo-
kacyjna teze, ze cho¢ technologie sg wszedzie, to dowoddw na ich gtebokie oddziatywanie na
uczennice nie da sie znalez¢ nigdzie. Na bazie metaanaliz przeprowadzonych badan edukacyj-
nych szacujg uogdlniony wptyw wykorzystania technologii w procesie uczenia sie na 0,3 (przy
$rednim wptywie wszystkich interwencji edukacyjnych wynoszacym ok. 0,4). Technologiczne
interwencje edukacyjne, ktére w badaniach okazaty sie najbardziej skuteczne, to:

e inteligentne systemy tutoringowe (badajace poziom wiedzy uczennicy i dostosowujace
zadania do jej aktualnych mozliwosci, szczegdlnie czesto wykorzystywane w matematyce);
wykorzystanie nagran wideo w nauce przedmiotéw przyrodniczych;
wykorzystanie technologii w pracy z dzie¢mi i mtodziezg ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi;

e wykorzystanie technologii do dostarczania uczennicom bardziej rozbudowanej informacji
zwrotnej na temat ich osiggniec.

Paradoksalnie najwiekszy pozytywny wptyw udato sie udowodni¢ w przypadku mato zaawan-
sowanej technologii - nagrywania lekcji na wideo i dyskutowania naich temat w grupie nauczy-
cielskiej (Hamilton, Hattie, 2021).

Mozliwym powodem niskiej (przynajmniej w poréwnaniu z oczekiwaniami) skutecznosci tech-
nologii w procesach edukacyjnych jest to, ze w jej wdrazaniu do szkét dominuje podejscie
skoncentrowane na technologii zamiast podejscia skoncentrowanego na uczennicy. Richard
Mayer wyjasnia réznice pomiedzy nimi. W pierwszym kluczowe pytanie dotyczy tego, co moze
zaoferowac nowa technologia i jak mozna jg zakorzeni¢ w szkole. Tymczasem drugie wycho-
dzi od pytania, jak dziata ludzki umyst, jak ucza sie ludzie i jakiego technologicznego wsparcia
potrzebuja. W konsekwencji oznacza to zaadaptowanie technologii do wczesniej zdiagno-
zowanych potrzeb szkoty (Mayer, 2013). Przyktadem tego podejscia jest wtasnie wykorzysta-
nie nagran wideo do analizy lekcji. Z innych badan wiemy, ze wspdlne omawianie zaje¢ przez
nauczycielki pomaga w uczeniu sie mtodych osob, dlatego wykorzystanie takich zapisow, by
utatwic analize, okazuje sie bardzo skuteczng interwencja technologiczna.

W podejsciu skupionym na uczennicy kluczowa jest koncentracja na wspieraniu mtodej oso-
by w poznawczym przetwarzaniu wiedzy (mniej istotne jest samo dostarczanie wiedzy lub
jej mechaniczna weryfikacja). Najskuteczniejszym wsparciem bedg technologie, ktére pozwolg
uczennicom na gtebsze uczenie, np. przeniesienie zdobytej wiedzy do innego srodowiska,
zastosowanie jej w nowym kontekscie, uporzadkowanie, synteze lub analize zgromadzonych
informacji.

Korzysci i wyzwania zwigzane ze stosowaniem technologii w edukacji

Technologie, ktére sg skoncentrowane na uczennicach (w naszym przypadku na rozwoju ich
kompetencji proinnowacyjnych) i wspierajg je w poznawczym przetwarzaniu wiedzy oraz jej
stosowaniu, mogg odegrac niebagatelng role w ksztatceniu kompetencji w szkole, bo:

zwiekszajg zainteresowanie uczennic, a przez to rowniez ich zaangazowanie;
zwiekszajg zakres wyboru mtodych oséb;

pozwalajg réznicowac trudnosc zadan zgodnie z koncepcja rusztowan edukacyjnych;
moga zachecac uczennice do wspotpracy;

moga utatwiaé mtodym ludziom otrzymywanie informacji zwrotnej o poziomie ich wiedzy
i umiejetnosci;

e pozwalajg praktykowac wykorzystywanie wiedzy w réznych kontekstach;
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pozwalajg stworzyc fizyczny lub wirtualny produkt pracy uczennic;
pozwalajg rozwijac¢ kreatywnosg¢;
oszczedzaja czas, jaki nauczycielka musi przeznaczy¢ na wykonywanie rutynowych zadan
(np. sprawdzanie wiedzy);

e oswajajg Swiat technologii i rozwijaja kompetencje cyfrowe potrzebne uczennicom
W przysztosci.

Nalezy jednak pamietaé, ze wszystkie te korzysci moga ptynac¢ z technologii, tylko jesli zos-
tang uwzglednione dwa opisane wyzej warunki: koncentracja na uczennicy oraz wspieranie
przetwarzania wiedzy. Spetnienie tych warunkow w praktyce zalezy od nauczycielki, ktéra
tworzy srodowisko uczenia sie mtodych oséb, w tym m.in. decyduje o wykorzystaniu okres-
lonych technologii. Nie mozna wiec moéwié¢ o tym, ze technologia zastgpi kadre pedago-
giczna. Nauczycielki nie zastapito radio, filmy ani telewizja edukacyjna, nie zastgpia jej réwniez
nowoczesne technologie informacyjne.

Wykorzystanie technologii jest wyjgtkowo wazne jako wsparcie nauczycielki oraz zmian
dydaktycznych w jej praktyce. Dobra nauczycielka moze uczy¢ rozwigzywania probleméw,
samodzielnosci myslenia i innych kompetencji z wykorzystaniem samej kredy i tablicy, cho¢
na pewno chetnie skorzystataby z pomocy technologii, by petniej zaangazowac osoby w kla-
sie. Niestety nauczycielce, ktéra nie ma w swoim repertuarze dydaktycznym wystarczajacych
srodkéw, nie pomoze otoczenie sie technologia. Ta jest bowiem tylko narzedziem, ktére trzeba
madrze osadzi¢ w dydaktyce i pracy w klasie. Dlatego tak wazna jest Swiadomosc¢, ze cyfryzacja
i technologiczne unowoczesnienie edukacji nie zastapiag dydaktycznej zmiany w kierun-
ku stosowania sprawdzonych metod nauczania i tworzenia srodowisk uczenia sie w oparciu
0 najnowsza wiedze o tym procesie.

Zastrzezenie to dotyczy zaréwno obecnych juz w szkole technologii, jak i tych, ktére dopiero
do niej wkrocza: modeli opartych o gtebokie uczenie sie i sztuczng inteligencje, biometrii, inteli-
gentnych okularéw, rozpoznawania wyrazu twarzy uczennic, cze$ciowej robotyzacji edukacji. Te
najnowsze trendy nalezy jednak bacznie $ledzi¢, krytycznie analizowac i testowac rowniez w pol-
skich placéwkach. To, ze technologie nie przyniosty na razie przetomowych korzysci dla uczenia
sie mtodych oséb, nie oznacza, ze podobnie bedzie z kolejnymi tworzonymi rozwigzaniami.

8.7. Systemowe zmiany wspierajgce rozwoéj kompetencji proinnowacyjnych

Ksztatcenie kompetencji odbywa sie w klasie lub w szkole, jest jednak osadzone w okres-
lonym kontekscie definiowanym przez zatozenia i praktyke funkcjonowania catego systemu
edukacji. Ten kontekst moze nie tylko wprost umozliwia¢ lub blokowac¢ pewne dziatania, ale
rowniez mniej bezposrednio wspierac je lub do nich zniechecaé, utatwiac lub utrudnia¢ ich
prowadzenie.

W projekcie Szkota dla innowatora powierzono nam wypracowanie rekomendacji zmian syste-
mowych, dzieki ktérym ksztatcenie kompetencji mogtoby wej$¢ do statej praktyki pracy szkot
w catym systemie edukacji. W ramach tego wyzwania zadaty$Smy sobie pytanie, dlaczego teraz
tak nie jest. Na podstawie doswiadczen z wtasnej pracy i wynikéw badan edukacyjnych sfor-
mutowatysmy trzy odpowiedzi:

¢ Niewystarczajgco dobrze rozumiemy te kompetencje i jeszcze nie potrafimy w petni ich
rozwijac.
Kultura pracy i klimat funkcjonowania typowej szkoty nie sprzyjaja rozwijaniu kompetenciji.
Polski system edukacji nie widzi kompetencji. Widzi za to wiele innych rzeczy (wiedze
przedmiotowa, umiejetnosci podstawowe, stopnie, egzaminy) i to na nich koncentruje
uwage szkot.
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Formutujac rekomendacje zmian systemowych, staraliSmy sie odpowiedzie¢ na te wyzwania,
tak by poprzez dziatania inicjowane odgornie utatwiac i wspierac inicjatywy podejmowane
przez placowki.

Na ogdlnym poziomie sformutowatysmy osiem uzupetniajacych sie wzajemnie rekomendaciji
dla wtadz o$wiatowych. Realizacja tych propozycji znaczaco przyczynitaby sie do upowszech-
niania pracy nad rozwojem kompetencji proinnowacyjnych uczennic. Ponizej prezentujemy
najwazniejsze postulaty.
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Rekomendacja 1. Ustalenie katalogu kompetencji, ktére powinny byc¢ ksztatcone
w systemie edukacji

e Ustalenie waskiego katalogu kompetencji przysztosci rozwijanych w systemie
edukacji

¢ Gruntowna analiza najwazniejszych kompetencji i ich elementéw sktadowych oraz
opisanie oczekiwanego poziomu (standardu) rozwoju tych kompetencji na
zakonczenie kazdego z etapow edukacyjnych

Podstawa programowa i inne dokumenty strategiczne dotyczace polskiej o$wiaty przed-
stawiajag obecnie wiele konkurujagcych ze sobg katalogéw kompetencji, umiejetnosci
i postaw. Zebranie ich w catos¢ daje nam kilkunastoelementowy zestaw, ktéry bardziej
przypomina liste zyczen niz plan pracy nauczycielki. Wiemy, ze kompetencje przysztosci
trzeba rozwija¢ w sposéb systematyczny, a to oznacza, ze katalog tych, ktére naprawde
chcemy ksztatci¢, musi by¢ waski i staty.

Nalezy wiec wybrac cztery do sze$ciu kompetencji przysztosci, ktére bedg traktowane
priorytetowo. W Szkole dla innowatora proponujemy prace nad samodzielnoscig mysle-
nia, rozwigzywaniem problemow, wspoétpraca, zarzagdzaniem sobg i liderstwem. Do tego
katalogu nalezatoby wedtug autoréw opracowania doda¢ empatie.

Rekomendacja 2. Uwzglednienie ksztatcenia kompetenciji jako priorytetu w podstawie
programowej ksztatcenia ogélnego

e Zmniejszenie liczby obowigzkowych wymagan szczegétowych i uelastycznienie
podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego

e Uporzadkowanie katalogu kompetencji zawartych w podstawie i ich operacjona-
lizacja do poziomu wymagan szczegétowych

Jak wskazano w poprzednich podrozdziatach, kompetencje przysztosci juz teraz znajduja
sie w podstawie programowej - w celach ogdlnych. Ging jednak na poziomie wymagan
szczegbtowych, ktore w praktyce sg bazg podrecznikdéw i programéw nauczania. Zapisy do-
tyczace kompetencji trzeba wiec uporzadkowac i zoperacjonalizowaé¢ do wymagan szcze-
gotowych. Nauczycielki potrzebuja jasnosci, co na koniec szkoty powinna by¢ w stanie zro-
bi¢ uczennica w ramach rozwigzywania probleméw, wspotpracy lub zarzadzania soba.

Ogromne wyzwanie odwracajgce uwage od ksztatcenia kompetencji stanowig liczba
i zakres przedmiotowych wymagan szczegdtowych. Realizacja tak szeroko zarysowanych
i ambitnych celéw nie pozostawia wystarczajgco duzo czasu na rozwijanie kompetenciji. By



unikna¢ teraz gtebokiej reformy programowej (w tym tworzenia nowych podrecznikéw),
proponujemy w pierwszej kolejnosci uznanie czesci wymagan szczegétowych za nie-
obowigzkowe.

Rekomendacja 3. Wypracowanie i upowszechnienie wsréd nauczycielek dydaktyki
rozwoju kompetencji proinnowacyjnych

e Uwzglednienie dydaktyki rozwoju kompetencji w programach doskonalenia nau-
czycielek oraz ich ksztatcenia i awansu zawodowego

Nowa wiedza na temat kompetencji, nowe metody oceniania i budowania relacji uczenni-
ca-uczennica i uczennica-nauczycielka, szerszy repertuar metod nauczania - to wszyst-
ko sktada sie na dydaktyke rozwoju kompetencji. Konieczne jest zbieranie polskich
doswiadczen w tym zakresie i pogtebianie wiedzy o specyfice rozwoju poszczegdlnych
kompetencji na podstawie badan.

Wiedze te nalezy przekazywac zainteresowanym nauczycielkom poprzez madrze opra-
cowane formy doskonalenia - kursy i szkolenia dotyczace poszczegdlnych kompetencji
(np. rozwigzywania probleméw) lub metod (np. modelowania), studia podyplomowe itd.
Zatozenia dydaktyki rozwijania kompetencji powinny takze trafi¢ do systemu ksztatcenia
przysztych nauczycielek.

Rekomendacja 4. Uwzglednienie kompetencji proinnowacyjnych w systemie oceniania
biezacego i klasyfikacyjnego

e Uwzglednienie kompetencji w ocenianiu ksztattujgcym w ramach biezacej oceny
przedmiotu
Uwzglednienie opisowej oceny kompetencji w ocenianiu klasyfikacyjnym
Rozwazenie przyznawania uczennicom odznak (tzw. mikroposwiadczen) potwier-
dzajacych opanowanie kompetencji w momencie zakonczenia szkoty

W rozdziale siédmym opisaty$my, jak mozna oceniac poziom rozwoju kompetencji uczen-
nic w szkole. To podejscie powinno zosta¢ uznane i wsparte na poziomie systemowym.
Ocenianie powinno mie¢ charakter ksztattujacy - opierac sie o samoocene, kolezenska
informacje zwrotng i ocene opisowa nauczycielki (co osoba juz umie, co nadal stanowi dla
niej wyzwanie i na czym powinna sie skupic).

Taka ocena pomaga mtodemu cztowiekowi w uczeniu sie, a jesli jest oparta o linie rozwo-
ju, moze tez stanowic¢ duza pomoc dla nauczycielki. Ponadto uwzglednienie tego obszaru
w systemie oceniania zwrdci uwage nauczycielek, uczennic i ich rodzicow na znaczenie
kompetencji (czesto bowiem to, czego sie w szkole nie ocenia, jest marginalizowane).

Ocena traktowanych priorytetowo kompetencji mogtaby sie pojawi¢ w formie oceny opi-
sowej na $wiadectwach na koniec poszczegdlnych etapow edukacyjnych lub w formie
odznak (tzw. mikroposwiadczen) na $wiadectwach tych oséb, ktére dang kompetencje
opanowaty szczegodlnie dobrze.
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Rekomendacja 5. Tworzenie narzedzi sprzyjajacych rozwijaniu kompetencji uczennic,
w tym narzedzi cyfrowych i zadan interdyscyplinarnych

e Tworzenie narzedzi cyfrowych angazujacych uczennice w proces nabywania
kompetenciji
e Tworzenie zadan interdyscyplinarnych do wykorzystania przez nauczycielki

Rozwijanie uczniowskich kompetencji wymaga od nauczycielek miedzy innymi tworze-
nia zadan edukacyjnych, ktére stymulujg do uczenia sie na wyzszym poziomie poznaw-
czym, budowania zadan interdyscyplinarnych i tgczenia proceséw uczenia z realnymi
problemami, ktére dotyczg mtodych ludzi. Dla wielu oséb przyzwyczajonych do bardziej
tradycyjnej pracy z podrecznikiem stanowi to duze wyzwanie. Dlatego szczegdlnie
w pierwszym etapie upowszechniania pracy nad kompetencjami warto wesprze¢ kadre
pedagogiczng, tworzac i udostepniajac zestawy gotowych narzedzi, np. zadan interdys-
cyplinarnych.

Szczegdblnym rodzajem pomocy sg narzedzia online, z ktérych mogtyby korzystaé réwniez
same uczennice. Nowoczesne technologie pozwalajg dopasowywac stopien trudnosci
zadan do mozliwosci osoby, dajg szanse rozwijania zainteresowan, pracy we wtasnym
tempie oraz uczenia sie zarobwno w szkole, jak i poza nia.

Rekomendacja 6. Zwiekszenie elastycznosci funkcjonowania szkét, by utatwic stosowa-
nie podejs¢, metod i narzedzi sprzyjajacych rozwojowi kompetencji proinnowacyjnych

Uelastycznienie ramowych plandéw nauczania
Merytoryczne i finansowe wspieranie szkét w zakresie wprowadzania innowacji
i eksperymentéw

e Wypracowanie rozwigzan umozliwiajacych wynagradzanie nauczycielek za prace
Z uczennica poza ,godzinami tablicowymi”

Tak jak zostato to opisane w poprzednich podrozdziatach, twoércze rozwijanie kompe-
tencji czesto wymaga wyjscia poza schemat trwajacych czterdziesci pie¢ minut lekcji
przedmiotowych - szczegdlnie jesli mtode osoby uczg sie przez dziatanie, poszukiwanie
i projekty. Powinnysmy starac sie utatwiaé szkotom taka prace, m.in. uelastyczniajac
ramowe plany nauczania (rozliczajac liczbe godzin przedmiotu w trybie semestralnym,
rocznym lub nawet na poziomie catego etapu edukacyjnego). Pomocne bytoby réwniez
upowszechnienie wsrdd nauczycielek i dyrektorek wiedzy, co jest innowacjg pedago-
giczna, co eksperymentem, a jakie praktyki mieszcza sie w standardowych rozwigzaniach
prawnych - teraz dla wielu szkot nie jest to oczywiste.

Praca metod3 projektu, dociekan i eksperymentéw oraz praca poza szkota czesto (choé
nie zawsze) wymagaja od nauczycielek przeznaczenia dodatkowego czasu na aktywnosci
realizowane z uczennicami, wspieranie ich i nadzorowanie ich dziatarn. Docelowo nalezy
poszukiwaé rozwigzan, ktére mogtyby pozwoli¢ na dodatkowe wynagradzanie za czas
spedzony na takiej pracy, poza ,godzinami tablicowymi”.



Rekomendacja 7. Stworzenie i wdrozenie programoéw wspierajacych szkoty w ksztatceniu
kompetencji proinnowacyjnych

e Opracowanie i wdrozenie kompleksowych programoéw wspomagania szkét w zakresie
rozwijania kompetencji

e Szkolenie ekspertek praktyczek mogacych wspierac¢ szkoty i rozwijanie know-how
w tym zakresie

Wyzwanie ksztatcenia kompetencji moze podjgé nawet pojedyncza nauczycielka, ale dla
wiekszej skutecznosci w proces ten powinna by¢ zaangazowana cata szkota - liczna gru-
pa pedagozek wspierana przez inicjujgca dyrektorke. Zeby ksztatcenie kompetencji miato
miejsce w praktyce, a nie tylko w dokumentach, trzeba wiele pracy i gtebokiej zmiany
w wielu szkotach. Placowki, ktére podejmuja ten wysitek, potrzebujg pomocy. Niezbedne
sg wiec programy kompleksowego wspomagania, w ramach ktérych wsparcie doradcze
i szkoleniowe otrzymujg zaréwno nauczycielki, jak i dyrekcje.

Rekomendacja 8. Zwiekszenie zakresu wspoétpracy szkot z ich bezposrednim otocze-
niem i wyprowadzenie czesci procesow edukacyjnych poza szkoty

e Wzmocnienie wspoétpracy z lokalnymi instytucjami i przedsiebiorstwami

e Upowszechnienie wolontariatu szkolnego i uczenia poprzez prace na rzecz spotecznosci
(ang. service-learning)

e Projekty badawcze i spoteczne oraz zadania interdyscyplinarne realizowane lokalnie

Obecnie wyjscia poza szkote - nawet jesli ich cel jest gtéwnie edukacyjny - s trakto-
wane jako atrakcje, rozrywka lub w najlepszym razie uzupetnienie edukacji. Tymczasem
tak jak wskazano w poprzednich podrozdziatach, mogg, a nawet powinny stanowi¢ jej
wazng czes$c - szczegdlnie w zakresie rozwijania kompetencji. Wspoétpraca z instytucjami
pozwala uczennicom zrozumied, jak funkcjonuje otaczajacy je Swiat, zastosowac zdoby-
wang wiedze i budowac¢ pewno$¢ siebie czy umiejetno$¢ prezentowania swoich pomys-
tow. Wolontariat sprzyja rozwijaniu empatii, moze by¢ tez okazjg do wspétdziatania lub
zdobywania kompetencji liderskich. Trzeba zachecac¢ dyrekcje i kadry nauczycielskie do
podejmowania takich form pracy szkoty. Nalezy podkresla¢ ich znaczenie poprzez doce-
nianie wiedzy i umiejetnosci zdobywanych w ten sposéb (np. adnotacjg na $wiadectwie
ukonczenia klasy lub szkoty).

Powyzsze propozycje mogtyby bez rewolucji zainicjowac stopniowa gtebokg zmiane w pol-
skim systemie edukacji i przyczynic sie do tego, by uczennice konczace szkoty w naszym kraju
wychodzity w $wiat wyposazone w kompetencje przysztosci. Jesli udatoby sie wdrozy¢ te re-
komendacje, system edukacji wspieratby oddolne dziatania aktywnych nauczycielek i dyrek-
torek, a jednoczesnie mobilizowat te osoby, ktére nie podjety jeszcze zadnych istotnych dziatan
w zakresie ksztattowania kompetencji proinnowacyjnych uczennic.

-> Przeczytaj wiecej w publikacji Jak zorganizowac system edukacji, by ksztatci¢
w nim kompetencje przysztosci? autorstwa Jedrzeja Witkowskiego i Rafata Lew-
Starowicza. Znajdziesz tam szczegétowo opisane rekomendacje systemowe oraz
kontekst ich realizacji w polskim systemie o$wiaty.

https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2021/12/
Rekomendacje-0g%C3%B3Ine_Jak-organizowac-system-edukacji.pdf
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Materiaty, przewodniki i narzedzia edukacyjne

Karolina Janeczek

Publikacje na temat poszczegoélnych kompetencji proinnowacyjnych

Cykl pieciu publikacji przygotowujacych nauczyciela do rozwijania kompetencji. Autorzy
kazdego opracowania przedstawiajg tatwg do wykorzystania w praktyce definicje danej kom-
petencji, sposoby jej rozwijania oraz konkretne ¢éwiczenia, aktywnosci i zadania do wykorzys-
tania w pracy z uczniami. Publikacje omawiaja takze wptyw kompetencji na rozwdj poznawczy,
emocjonalny i spoteczny dziecka. Na koncu kazdej pozycji znajduja sie wskazéwki dotyczace
monitorowania, oceniania, samooceny i oceny kolezenskiej danej kompetencji.

e Jak rozwija¢ kompetencje liderstwa w szkole?
- Michat Lisicki, Matgorzata Skura
—> https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/publikacje/

e Jak rozwijac¢ kompetencje rozwiqzywania probleméw w szkole?
- Lidia Pasich, Janusz Zmijski
—> https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/publikacje/

e Jak rozwija¢ kompetencje samodzielnosci myslenia w szkole?
- Maciej Pabisek
—> https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/publikacje/

e Jak rozwija¢ kompetencje wspotpracy w szkole?
- Agnieszka Arkusinska, Magdalena Bogustawska
—> https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/publikacje/

e Jak rozwija¢ kompetencje zarzqdzania sobg w szkole?
- Janina Stojak
—> https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/publikacje/
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Zadania interdyscyplinarne

Zadania interdyscyplinarne. Konstruowanie i stosowanie
- Matgorzata Skura, Michat Lisicki

Dzieki zadaniom interdyscyplinarnym uczniowie zdobywaja wiedze i umiejetnosci z réznych
przedmiotéw szkolnych, podejmujgc dziatania, ktére sprzyjaja gtebokiemu zrozumieniu i stoso-
waniu informacji. Zadania przysparzaja tez okazji do ¢wiczenia réznych strategii rozumowania
i roznych sposobdw badania. Autorzy poradnika opisuja, jak nauczyciele moga tworzy¢ zadania
dla swoich uczniéw i je stosowac. Tekst odwotuje sie do zadan, ktére zostaty przygotowane na
potrzeby projektu Szkota dla innowatora. Zaleznie od tego, w jaki sposdb nauczyciel chce pra-
cowac z tym narzedziem, moze siegna¢ do réznych czesci poradnika - po informacje pomaga-
jace w analizie zadan lub w procesie ich konstruowania. Poszczegdlne rozdziaty poprowadza
przez kolejne etapy projektowania zadania interdyscyplinarnego.

—> https:/szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2020/11/
przewodnik_zadania_interdycyplinarne.pdf

Zestaw szescédziesieciu zadan interdyscyplinarnych
- Matgorzata Skura, Michat Lisicki

Zestaw zadan interdyscyplinarnych gotowych do wykorzystania przez nauczycieli na lekcjach.
Kazde zadanie sktada sie z karty dla uczniéw, karty dla nauczyciela oraz wszystkich potrzeb-
nych uzupetnied. W materiatach opisano cele, rozwijane kompetencje proinnowacyjne i kry-
teria sukcesu. Przekazano tez informacje o zagadnieniach z przedmiotéw, ktérych dotyczy
zadanie, wskazano odniesienia do podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego i opisano
mozliwe rozwigzanie zadania.

—> https:/szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/
zadania-interdyscyplinarne-podzial-wg-przedmiotow/

- Zapraszamy takze na podstrone dotyczaca wykorzystywania zadan
interdyscyplinarnych w praktyce szkolnej. Znajduja sie tam powyzsze ma-
teriaty oraz wskazéwki, jak pracowac z zadaniami, w tym nagrania prak-
tycznych webinariow.

https:/szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/zadania-interdyscyplinarne/
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Aranzacja przestrzeni edukacyjnych

Przestrzen, w ktoérej dobrze sie uczy. Jak to osiggngc¢ w naszej szkole?
- Alicja Pacewicz

Publikacja skierowana do nauczycieli i dyrektoréw. Znajdujg sie w niej praktyczne wska-
z6wki niezbedne do rearanzacji przestrzeni edukacyjnych w szkole. Materiat zawiera réwniez
przyktady najciekawszych rozwigzan lokalnych i zagranicznych. Do przewodnika dotaczono
check-liste - jest ona punktem wyjscia do diagnozy sytuacji i pomaga zauwazy¢, ktére obszary
dziataja dobrze, a nad ktérymi warto popracowac.

—> https:/pomagajsieuczyc.ceo.org.pl/wp-content/uploads/sites/
4/2021/09/Przestrzen-w-ktorej-dobrze-sie-uczy-A.-Pacewicz-1.pdf

- Zapraszamy takze na podstrone dotyczacy rearanzacji przestrzeni
w szkole. Znajduja sie tam opracowania, dobre praktyki oraz wskazéwki, jak
zmienia¢ przestrzen w szkotach, w tym nagrania praktycznych webinariéw.

https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/rearanzacja-szkoly/

Projekty edukacyjne

Jak prowadzi¢ z uczniami edukacyjne projekty badawcze? Przewodnik oraz
Opis przebiegu realizacji projektow badawczych - Magdalena Bogustawska
i Agnieszka Wenda

Przewodnik pokazuje krok po kroku, jak przygotowac i zrealizowac projekty zachecajace
uczniéw do zgtebiania i analizowania tajemnic otaczajacego ich Swiata, wykorzystujac metode
projektu badawczego. Rozdziaty publikacji dotycza organizacji pracy, harmonogramu, inicjowa-
nia dziatan projektowych w grupie ucznidw, a takze ustrukturyzowania pracy i nadania jej mi-
ninaukowego charakteru. Opis przebiegu realizacji projektéw badawczych podaje z kolei przyktady
pieciu réznych projektéw, ktére mozna potraktowac jako gotowe pomysty do realizacji.

Jak prowadzi¢ z uczniami edukacyjne projekty badawcze? Przewodnik

—> https:/szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/
2020/12/przewodnik_po_realizacji_projektow_badawczych.pdf

Opis przebiegu realizacji projektéw badawczych

—> https:/szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/
2020/12/opis_przebiegu_realizacji_projektow_badawczych.pdf
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Przewodnik po realizacji projektu spotecznego oraz Opis przebiegu
realizacji projektow spotecznych - Zofia Krajewska

Przewodnik prowadzi nauczyciela przez wszystkie etapy realizacji projektu spotecznego. Opisuje
korzysci dla ucznia, role w projekcie i kryteria jakosci. Jest drogowskazem i inspiracja dla nauczy-
ciela, pomaga tez wples¢ prace nad projektem w zajecia lekcyjne. W Opisie przebiegu realizacji
projektow spotecznych nauczyciele znajda przyktady czterech najciekawszych projektow.

Przewodnik po realizacji projektu spotecznego

—> https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/
2020/12/przewodnik_po_realizacji_projektu_spolecznego.pdf

Opis przebiegu realizacji projektéw spotecznych

—> https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/
2020/12/opis_przebiegu_realizacji_projektow_spolecznych.pdf

- Zapraszamy takze na podstrone dotyczaca projektow edukacyjnych, na
ktérej znajduja sie powyzsze materiaty, a takze karta zadan, karta projektu
i inne materiaty utatwiajagce wykorzystanie tej metody pracy z uczniami:

https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/projekty-edukacyjne/.

Pracownie tematyczne

Programy interdyscyplinarne. Konstruowanie i stosowanie programow
interdyscyplinarnych. Poradnik dla nauczycieli i nauczycielek
- Matgorzata Skura, Michat Lisicki

Publikacja stuzy jako drogowskaz przy konstruowaniu wtasnych programéw nauczania. Po-
radnik zajmuje sie gtéwnie programami zorientowanymi na ksztatcenie interdyscyplinarne (na
przyktad w ramach pracowni tematycznych). Pokazuje, jak zaprojektowac autorski program
interdyscyplinarny, a wiec taki, ktory bedzie sie odwotywac¢ do kilku dyscyplin naukowych
- przedmiotéw szkolnych, a takze do dziatan, ktére nie sg w nich ujete.

—> https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/programy-pracowni/

Programy tematycznych pracowni interdyscyplinarnych

Zestaw zawiera programy pieciu pracowni tematycznych. S to: Pracownia uczenia sie, Podroze,
Pracownia wysokich lotéw, Obserwuje, wiec tworze oraz Kuchnia, jakiej nie znacie. Programy sa
skierowane do uczniéw szkoty podstawowej, juz od Il klasy. Do kazdego zestawu scenariuszy
powstat poradnik dla nauczyciela zawierajacy opis grup docelowych, celéw i metod pracy oraz
pokazujacy, jak wdrazac pracownie w szkole. Pracownia moze by¢ prowadzona przez nauczy-
ciela dowolnego przedmiotu.
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Pracownia uczenia sie - Matgorzata Taraszkiewicz

To propozycja dla nauczycieli, ktdrzy chcg pomdc dzieciom stac sie uczniami. Autorka wycho-
dzi z zatozenia, ze dziecko nalezy przygotowac do roli ucznia. Program jest adresowany do klas
VI-VIII. Sktadaja sie na niego scenariusze trzydziestu pieciu spotkan z uczniami. Zajecia mogg
by¢ realizowane przez wychowawcow, pedagogéw szkolnych czy psychologéw.

Poradnik dla nauczycieli i nauczycielek

—> https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/
2022/02/Pracownia_uczenia_sie_Malgorzata_Taraszkiewicz_poradnik.pdf

Scenariusze zajec

—> https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/
2022/02/Pracownia_uczenia_sie_Malgorzata_Taraszkiewicz_scenariusze.pdf

Pracownia wysokich lotow - Beata Kozak-tatkowska

Autorka zaprasza w petng nieoczekiwanych przygdd i zwrotéw akcji podréz kosmiczna. Ten
program interdyscyplinarny jest skierowany do uczniéw w wieku 13-16 lat. Opiera sie na
metodzie storytellingu i pozwala uczestnikom rozwija¢ kompetencje proinnowacyjne. Oferuje
rozwigzywanie problemow zblizonych do realnych sytuacji spotecznych, a takze problemdéw
z pogranicza nowoczesnych technologii i fantastyki naukowej. Wprowadza uczniéw w tema-
tyke proinnowacyjnych bizneséw, utatwia przetamywanie stereotypdéw i ograniczen myslenia.
Pobudza kreatywnos¢. Dodajmy do tego eksperymentowanie, uczenie sie przez doswiadcza-
nie, wspotdziatanie, grywalizacje oraz procesy grupowe.

Poradnik dla nauczycieli i nauczycielek

—> https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2022/
02/2_Beata_Kozak_Latkowska_Pracownia_wysokich_lotow_poradnik.pdf

Scenariusze zajec

—> https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2022/
02/2_Beata_Kozak_Latkowska_Pracownia_wysokich_lotow_scenariusze.pdf

Obserwuje, wiec tworze - Mirostawa Pleskot

W pracowni dziatajacej wedtug tego programu uczniowie z klas IV-VII poznaja rézne techniki
plastyczne. Bawia sie kreska, plamg, bryta, forma. Program interdyscyplinarny to oferta rozsze-
rzenia zajec plastycznych w szkole. Uczniowie eksperymentujg w pracowniach rysownika, ma-
larza oraz rzezbiarza. Program zawiera dwadziescia sze$¢ scenariuszy zaje¢ (mozliwa jest reali-
zacja wszystkich badz tylko wybranych). Jest tak przygotowany, zeby ten sam temat mogt by¢
proponowany w rézny sposéb zaréwno uczniom z klas 1V, jak i ich starszym kolegom z klas VII.
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Poradnik dla nauczycieli i nauczycielek

—> https:/szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2022/
02/0Obserwuje_wiec_tworze_poradnik_Miroslawa_Pleskot.pdf
Scenariusze zajec

—> https:/szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2022/
02/0Obserwuje_wiec_tworze_scenariusze_Miroslawa_Pleskot.pdf

Podréze - Matgorzata Skura, Michat Lisicki

Program oferuje wycieczki po Polsce w czasie i przestrzeni. Dzigki pracowni mozna odwiedzic
mato znane, ale bardzo ciekawe miejsca, np. Kraine Wygastych Wulkanéw na Dolnym Slasku.
Program jest adresowany do uczniéw klas Ill oraz IV - jest interdyscyplinarny i pomoze dzie-
ciom zaadaptowac sie do warunkéw nauczania przedmiotowego. Ma temu stuzy¢ prowa-
dzenie zaje¢ zaréwno przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, jak uczacych starsze klasy.
Odbywajac podrdéze w czasie i przestrzeni, uczniowie duzo ze soba wspdtpracuja, rozwiagzuja
rozmaite problemy, pracuja z informacja, ucza sie patrzec na zagadnienie z réznych punktéw
widzenia.

Poradnik dla nauczycieli i nauczycielek oraz scenariusze zajec¢

—> https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2022/
03/Podroze_poradnik_scenariusze_Malgorzata_Skura_Michal_Lisicki.pdf

Kuchnia, jakiej nie znacie - Elzbieta Tchurz

Program interdyscyplinarny Kuchnia, jakiej nie znacie jest realizowany w kuchni - dzieci wraz
z nauczycielami bedg gotowac. Zaserwujg m.in.: piernikowe ciasteczka-domino, masto wtasnej
produkcji, babke piaskowa, pierogi ruskie, ciasteczka z wrdzba, pizze. Wszystkie te pysznosci
wyjda spod rak trzecioklasistow, bo to dla nich jest napisany program. Proponowane zajecia sg
nastawione na rozwdj samodzielnosci, zaradnosci, umiejetnosci wyciggania wnioskow, uogol-
niania oraz wspoétpracy.

Poradnik dla nauczycieli i nauczycielek

—> https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2022/
03/Kuchnia_jakiej_nie_znacie_poradnik_Elzbieta_Tchurz.pdf
Scenariusze zajec

—> https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2022/
03/Kuchnia_jakiej_nie_znacie_scenariusze_Elzbieta_Tchurz.pdf
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-> Zapraszamy takze na podstrone zbierajacg wszystkie informacje i mater-
iaty o pracowniach tematycznych i ich tworzeniu w szkole.

https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/programy-pracowni/

Pozostate publikacje, opracowania i ekspertyzy

Jak wspieraé¢ dobrostan uczennic i uczniow w szkole? Przewodnik
- Dorota Kulesza-Tatan

Publikacja jest podzielona na trzy czesci. W czesci Dobrostan zostaty omoéwione koncepcje
naukowe i badania dotyczace szkolnego dobrostanu. W czesci Wspdlnota przedstawiono meto-
dy efektywnego i satysfakcjonujgcego uczenia sie, a takze sposoby budowania relacji i pozytyw-
nej atmosfery, ktére przektadajg sie na bezpieczenstwo dzieci i mtodziezy. Przysztos¢ opisuje
wptyw nauczycieli na ksztattowanie aktywnej, tworczej i prospotecznej postawy uczniéw. Os-
tatnia czes¢ zawiera tez ¢wiczenia do wykorzystania niezaleznie od nauczanego przedmiotu.
Stuza one wzmacnianiu postawy tworczej otwierajacej droge do budowania osobistego dobrostanu.

—> https:/szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2021/
03/dobrostan-przewodnik.pdf

Kompetencje behawioralne - scenariusze warsztatow
- Agnieszka Winnik-Pomichter, Tomasz Kotodziejczyk

Zbidr o$miu scenariuszy warsztatéw rozwijajgcych wybrane kompetencje. Jest przeznaczony
dla uczniéw klas VI-VIIl. Gtéwnym celem zaje¢ jest praca nad rozwijaniem u mtodych ludzi
kompetencji proinnowacyjnych z kategorii umiejetnosci behawioralnych, ktére pozwalajg im
lepiej pozna¢ samych siebie i dajg im narzedzia do dalszej pracy nad sobg (np. odwaga, podej-
mowanie decyzji). Scenariusze s3 tak skonstruowane, zeby nauczyciele mogli je modyfikowac
lub realizowac¢ wybrane moduty i ¢wiczenia. W ten sposéb da sie dopasowac zajecia do mozli-
wosci czasowych oraz umiejetnosci uczniow.

—> https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/scenariusze-warsztatow/
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Scenariusz spotkania rady pedagogicznej na temat inwentaryzacji
(spisu) podejmowanych w szkole inicjatyw i dziatan - Ewa Radanowicz

Scenariusz warsztatow porusza najwazniejsze zagadnienia zwigzane z inwentaryzacjg prowa-
dzonych w szkole inicjatyw i oceng efektywnosci podejmowanych dziatan. Pozwala na
wspolne zebranie i uporzadkowanie wiedzy na temat potrzeb, mozliwosci oraz zasobdw, jakimi
dysponuje szkota. Spotkanie pozwala dyrekcji i nauczycielom wspdlnie przyjrzec sie strategii
rozwoju szkoty, wyznaczyc¢ priorytety i okresli¢ ramy oceny kompetencji uczniéw, nauczycieli,
Srodowiska itd. Dzieki procesowi inwentaryzacji mozna uwolnic¢ czas i zasoby dyrekgji i kadry
pedagogicznej oraz skierowac wysitki na priorytetowe dziatania. Scenariusz jest przeznaczony
dla dyrektora lub osoby z zewnatrz, np. odpowiednio przygotowanego trenera.

—> https:/blog.ceo.org.pl/inwentaryzacja-w-szkole-czyli-jak-uwolnic-
czas-na-rozwoj-i-wprowadzanie-zmian-przez-nauczycieli-i-nauczycielki/

Kompetencje proinnowacyjne - scenariusze lekcji wychowawczych
- Zofia Ste¢, Bozena Turek

Proponowany cykl lekcji pomoze uswiadomié¢ uczniom, dlaczego kompetencje proinnowa-
cyjne sg wazne dla ich rozwoju. We wdrazaniu tych kompetencji kluczowe s3: postawa
mtodych osdb, ich zaangazowanie i Swiadomos¢ zmian w metodach uczenia sie. Omawiane
podczas lekcji kompetencje sganalizowane przez pryzmat réznych zawodéw, ale zawodoznawst-
wo nie jest gtéwnym celem lekcji. Zmieniajgce sie profesje stanowig pretekst do dostrzezenia
tego, ze zmieniaja sie kompetencje. Cykl sktada sie z trzech lekcji (Co to sg kompetencje i dlacze-
g0 sg wazne?, Moge by¢ tym, kim zechce oraz Moja Sciezka w projekcie Sl), ktore przeprowadzg mtod-
ych ludzi przez temat kompetencji proinnowacyjnych i ich rozwijania z poziomu ucznia.

—> https:/szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/nowoczesne-narzedzia-edukacyjne/

Opracowanie Diagnoza i monitoring kompetencji proinnowacyjnych uczniow
- Kinga Biatek, Magdalena Swat-Pawlicka

Publikacja przedstawia narzedzie, dzieki ktéremu nauczyciele mogg znalez¢ odpowiedzi na
pytania: skad wiem, czy moi uczniowie rozwijajg swoje umiejetnosci? Jak uczniowie sie zmie-
niaja? Nad czym jeszcze musimy razem pracowac, by wspierac¢ ich w ksztatceniu kompetencji
proinnowacyjnych? Narzedziem tym s3a linie rozwoju stuzace do wsparcia i monitorowania
rozwoju kompetencji proinnowacyjnych. Dotaczono takze arkusze obserwacji ucznidéw
(z konkretnymi wskazéwkami, czego nalezy szuka¢ w dziataniach mtodych ludzi) oraz arkusz
samooceny ucznia. Dostarcza on niezwykle cennych wnioskéw do dalszej pracy, a takze wspiera
autonomie dzieci i mtodziezy w procesie uczenia sie. Dodatkowo w publikacji znajduja sie
scenariusze nauczycielskich spotkan dotyczacych obserwacji i oceny uczniéw.

—> https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2022/
07/Diagnoza-poziomu-kompetencji-proinnowacyjnych-uczniow.pdf
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Opracowanie Standardy rozwoju umiejetnosci nauczycieli ksztatcgcych
kompetencje proinnowacyjne - Kinga Biatek, Magdalena Swat-Pawlicka

To narzedzie wyznacza nauczycielskie cele i kierunki rozwoju. Standardy sg zapisane w formie
tabel pokazujacych kolejne kroki w rozwoju poszczegdlnych umiejetnosci nauczycieli.

W dokumencie opisano kilka obszarow praktyki wspierajgcych rozwdj kompetencji proin-
nowacyjnych uczniéw. Standardy moga stuzy¢ samoocenie (autoewaluacji) pracy nauczyciela.
Mogga tez stac sie narzedziem ewaluacji rozwojowej prowadzonej przez dyrektora lub ewaluacji
kolezenskiej jako podstawy wspierajacej informacji zwrotnej.

—> https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2022/08/
Standardy-rozwoju-umiejetnosci-nauczycieli-ksztalcacych-
kompetencje-proinnowacyjne-uczniow.pdf

Opracowanie Jak zorganizowacé system edukacji, by ksztatci¢ w nim
kompetencje przysztosci? - Jedrzej Witkowski, Rafat Lew-Starowicz

Publikacja opisuje rekomendacje zmian w systemie edukacji, ktére mogtyby przyczynic sie do
upowszechnienia ksztatcenia kompetencji proinnowacyjnych uczniéw w Polsce. Adresatami
rekomendacji sg wtadze oswiatowe. Autorzy opisujg postulaty zmian w prawie oswiatowym
i pozostatych elementach polityki edukacyjnej.

—> https:/szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2021/
12/Rekomendacje-0g%C3%B3Ine_Jak-organizowac-system-edukacji.pdf

Ekspertyza Czy brak dzwonka to patent na patent?
- Wioleta Dobosz-Leszczynska, Alicja Weremiuk

Ekspertyza dotyczy tego, w jaki sposéb szkota moze pomédc uczniom rozwija¢ samodziel-
nos¢ myslenia, ciekawos¢ i odwage. Na podstawie kilkudziesieciu przyktadéw krajowych
i miedzynarodowych praktyk przedstawiono sposoby ksztatcenia kompetencji proinnowacyj-
nych w szkotach. W publikacji zostaty oméwione elementy organizacji czasu i przestrzeni, pro-
cesu nauczania i oceniania, ktére moga by¢ zachetg do zmiany i inspiracjg do poprawy naucza-
nia i uczenia sie w kazdej szkole.

—> https:/szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2021/
10/Czy-brak-dzownka-to-pantent-na-patent_Dobosz_Weremiuk.pdf
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https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2022/08/Standardy-rozwoju-umiejetnosci-nauczycieli-ksztalcacych-kompetencje-proinnowacyjne-uczniow.pdf
https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2021/12/Rekomendacje-og%C3%B3lne_Jak-organizowac-system-edukacji.pdf
https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2021/12/Rekomendacje-og%C3%B3lne_Jak-organizowac-system-edukacji.pdf
https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2021/10/Czy-brak-dzownka-to-pantent-na-patent_Dobosz_Weremiuk.pdf
https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/2021/10/Czy-brak-dzownka-to-pantent-na-patent_Dobosz_Weremiuk.pdf

Ekspertyza Jak tworzyc szkote, ktéra pomaga uczyé (sie)?
- Sylwia Zmijewska-Kwireg

Ekspertyza opisuje zmiany dotyczace podstawowego zadania szkoty, czyli nauczania i uczenia
sie. Wiele zmian organizacyjnych (np. w funkcjonowaniu zespotu wychowawczego, organi-
zacji przestrzeni w szkole lub doskonaleniu zawodowym nauczycieli) ostatecznie prowadzi do
gtebokiej zmiany srodowiska uczenia sie wszystkich uczniow. W ekspertyzie znajduja sie od-
wotania do literatury z zakresu zarzadzania zmiang (w tym edukacyjna) i do badan edukacy-
jnych wskazujacych istotne kierunki zmian, jakie powinna podejmowac szkota, by zwiekszaé
skuteczno$¢ prowadzonych w niej proceséw edukacyjnych czy wychowawczych. Autorka
przywotuje rowniez badania na temat roli dyrektora w procesie zmiany oraz konkretne dos-
wiadczenia i dobre praktyki szkolne zwigzane z jej wprowadzaniem.

—> https://szkoladlainnowatora.ceo.org.pl/wp-content/uploads/
2021/10/Jak-tworzy%C4%87-szko%C5%82%C4%99-kt%C3%B3ra-
pomaga-uczy%C4%87-si%C4%99_Sylwia_%C5%BBmijewska-
Kwir%C4%99g.pdf
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Szkota dla innowatora

Program Szkota dla innowatora to trzyletni pilotazowy projekt realizowany z inicjatywy
Ministerstwa Rozwoju i Technologii oraz Ministerstwa Edukacji i Nauki.

Jego gtéwny celem to wprowadzenie w szkotach zmian sprzyjajacych systematycznemu
rozwijaniu kompetencji proinnowacyjnych uczniéw oraz wypracowanie sposobu wdraza-
nia podobnych rozwigzan w kolejnych placéwkach. Szkota dla innowatora to przestrzen dla
innowacyjnych dziatan edukacyjnych, ktére mozna wprowadzaé w szerszej skali. Efektem pro-
jektu jest miedzy innymi wypracowanie rekomendacji zmian utatwiajgcych systemowe rozwi-
janie kompetencji proinnowacyjnych.

W projekcie brato udziat dwadziescia szkot. W kazdej z nich pracowalismy z jedng si6dma klasg
oraz jej nauczycielami i dyrekcja. Nauczyciele i dyrektorzy byli objeci szerokim wsparciem szko-
leniowym i konsultacyjnym. Pod opieka indywidualnych doradcéw nauczyciele poszerzali re-
pertuar stosowanych metod nauczania i oceniania. Wazny elementem projektu todostosowan-
ie przestrzeni szkolnej do ksztatcenia kompetencji proinnowacyjnych. Kazda ze szkét otrzy-
mata wsparcie w rearanzacji przestrzeni i doposazeniu swoich pracowni. W ramach Szkoty dla
innowatora powstato takze kilkadziesigt narzedzi edukacyjnych i scenariuszy do wykorzystania
W pracy z uczniami.

Program realizowany przez Centrum Edukacji Obywatelskiej we wspotpracy ze Stowarzysze-
niem Wolne Inicjatywy Spoteczne, Szkota Edukacji Polsko-Amerykanskiej Fundacji Wolnosci
i Uniwersytetu Warszawskiego, Fundacjg Zwolnieni z Teorii oraz Deloitte Polska.

Wiecej na www.szkoladlainnowatora.ceo.org.pl.



m CENTRUM EDUKAC3JI
OBYWATELSKIEJ

Centrum Edukacji Obywatelskiej

Jestesmy najwieksza w Polsce organizacjg pozarzadows zajmujaca sie edukacja. Wspotpracu-
jemy z nauczycielami, nauczycielkami i dyrekcjami szkét, proponujac im nowe metody naucza-
nia oraz tematy do podjecia w szkole. Dzieki nim uczniowie i uczennice angazuja sie w swoja
edukacje i lepiej radza sobie z wyzwaniami wspotczesnego Swiata.

Prowadzimy programy, ktére rozwijajg wiare we wtasne mozliwosci, otwarto$¢ oraz krytyczne
myslenie, uczg wspotpracy i odpowiedzialnosci, zachecaja do zaangazowania w zycie publiczne
i dziatania na rzecz innych. W proponowanych rozwigzaniach tgczymy wiedze ekspercka oraz
wspotprace z doswiadczonymi nauczycielami, nauczycielkami oraz dyrektorami i dyrektorkami
pracujacymi na co dzien w szkotach.

Dziatamy od 27 lat. Wspo6tpracujemy z okoto 40 tysigcami nauczycielek i nauczycieli oraz
dyrektoréw i dyrektorek z okoto 10 000 szkét z catej Polski.

Jestesmy niezalezng instytucjg edukacyjna i posiadamy status organizacji pozytku publicznego
(OPP). Zostalismy wielokrotnie nagrodzeni za swojg dziatalno$¢ i dorobek merytoryczny, m.in.
honorowg odznaka Ministerstwa Edukacji Narodowej ,Za zastugi dla oswiaty” oraz tytutem
»Instytucja Pro Publico Bono”.

Wspdtpracujemy z instytucjami takimi jak Ministerstwo Edukacji i Nauki, Ministerstwo Rozwoju
i Technologii, Polsko-Amerykanska Fundacja Wolnosci, Komisja Europejska, Miasto Stotec-
zne Warszawa i Rzecznik Praw Obywatelskich. Realizowalismy takze projekty we wspotpracy
z partnerami biznesowymi, m.in. Google, Deloitte, ING Bank Slaski, PwC, mBank i Credit Suisse.

Prowadzimy akredytowang placéwke doskonalenia nauczycieli o zasiegu ogélnopolskim.

Wiecej na— www.ceo.org.pl.




