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Wprowadzenie

Kazdy dyrektor, lider zespotu lub nauczyciel bywa niezadowolony z postepow
uczniow, ich nastawienia do szkoty, edukacji oraz programu, a takze wymagan
| obowigzkéw (na przyklad prac domowych). Wigkszo$¢ o0sob, ktore sa
odpowiedzialne za nauczanie dzieci oraz mlodziezy zastanawia sie, jak efektywnie
oddzialywac¢ na osiggni¢cia ucznidw, czy mozliwe jest wptywanie na ich motywacje
oraz uzyskiwane rezultaty uczenia si¢. W niniejszym opracowaniu pt. Motywacja,
przywodztwo oraz przeobrazanie modelu szkoly tradycyjnej dokonuj¢ przegladu
literatury, poswieconej — ogolnie mowigc — wprowadzaniu zmian do Srodowiska
szkolnego, skupiajac si¢ gtownie na zagadnieniu motywacji. Do analizy wybratam
nowe opracowania, gtéwnie z ostatniej dekady, ale wsérdd cytowanych tekstow
znajduja si¢ tez opracowania klasyczne. Wybor cytowanych pozycji jest oczywiscie
subiektywny, wiec nie obejmuje catej dostepnej literatury przedmiotu. Osoby, ktore
zainteresujg prezentowane tutaj watki, zachgcam do samodzielnego zapoznania si¢ z
wybranymi ksigzkami czy artykutami, ktorych wykaz podaj¢ na koncu.

Wszyscy autorzy omawianych prac, opisujagc mozliwosci pracy szkoly i
wprowadzania do niej nowatorskich rozwigzan, zwracajg uwage na to, ze zarzadzanie
szkotlg to tak naprawde zarzadzanie... ludzmi. Szkote bowiem tworza ludzie — grono
pedagogiczne, uczniowie i rodzice. Kluczem do sukcesu jest zatem umiejetne
budowanie przez dyrektora zespolu nauczycielskiego tak, aby nast¢pnie pedagodzy
mogli efektywnie kreowac srodowisko, ktore nie tylko sprzyja uczeniu sig¢, lecz takze
stwarza mozliwo$¢ do odczucia wspolnotowosci, bycia razem 1 wspdlnego dzialania.
Gdy pisatam te pierwsze zdania wstepu, przypomniata mi si¢ rozmowa z artystka,
ktorg spotkatam jaki$ czas temu podczas pleneru malarskiego. Malowata ona wowczas
okazale drzewo, ale po chwili podzielita si¢ ze mng refleksja, ze ma poczucie, ze
uwage skupia gléwnie na elementach krajobrazu, ktore otaczajg drzewo. Zauwazyta,
ze maluje trawe, pole, niebo, starajac si¢ zadba¢ o rozne detale i szczegoly, poniewaz

ma poczucie, ze z jednej strony drzewo istnieje dzigki Srodowisku, z drugiej —
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poniekad tworzy je, a wreszcie z trzeciej — w pelni mozna ukaza¢ jego pigkno oraz
majestatycznos¢ dopiero w odniesieniu do innych elementow.

Podobnie jest ze szkota i1 zespotem, ktory ja tworzy. Szkota istnieje w
okreslonym $rodowisku I powinna umiejetnie korzysta¢ z jego zasobow. Bez dzieci,
ich rodzicéw oraz nauczycieli tak naprawde¢ nie bytoby szkoty. Jednoczesnie szkota
moze wywieraé wplyw na otaczajace jg Srodowisko, zaistnie¢ w danej wspolnocie,
gminie, podja¢ wspotprace z réznymi instytucjami. W koncu, aby w petni mowi¢ o
srodowisku, ktére kreuje dana szkota, trzeba bada¢ je w odniesieniu do jego réznych
elementow. Nie mozna przyjac, ze tylko zdanie dyrektora jest wazne 1 skoro on uwaza,
ze jego szkota jest dobra, to znaczy, ze... tak jest. Nalezy porzuci¢ przekonanie o tym,
ze charyzmatyczny lider jest w stanie samodzielnie wprowadzi¢ zmian¢ w organizacji,
jaka jest szkota. Warto postucha¢, co maja do powiedzenia nauczyciele, uczniowie i
ich rodzice, a takze r6zne podmioty wspdlpracujace ze szkota. Tylko taki obraz jest
peten — drzewo i jego otoczenie — to znaczy: szkota w okreslonym krajobrazie
spolecznym.

Autorzy analizowanych ksigzek sporo miejsca poswiecajg efektywnosci pracy
Instytucji, zwracajagc uwag¢ na zagadnienie motywacji — zaré6wno w kontekscie
motywowania uczniow, jak i caltego zespotu pracownikow. Dlatego dokonujgc
przegladu literatury i omawiajac rol¢ lidera w systemie szkolnym, skupiam uwage na
kwestii motywacji 1 jej znaczeniu w zarzadzeniu zespotami (nauczycielskimi,
uczniowskimi), jak rowniez usprawnianiu okre$lonego $rodowiska edukacyjnego tak,
aby efektywnie motywowac uczniéw do pracy.

W rozdziale pierwszym, ktéry nosi tytul: Dlaczego malpy nie potrzebuja
rodzynek do rozwigzywania lamigléwek?  rozpoczynam  zatem od
scharakteryzowania koncepcji motywacji wewnegtrznej oraz jej uwarunkowan.
Positkuje si¢ gltownie ksiazka: Drive. Kompletnie nowe spojrzenie na motywacje
Daniela Pinka, a takze klasycznymi tekstami Edwarda Deciego. W rozdziale
prezentuje trzy koncepcje motywacyjne: motywacje 1:0, 2:0 oraz 3:0, jednoczes$nie

rozwazania poSzerzam 0 teori¢ samostanowienia. Wnioskiem z tego rozdziatu jest
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nastepujaca mysl: aby motywacja wewnetrzna mogta wystapié, nalezy organizowac

wlasciwe otoczenie, ktore tworzy sprzyjajace warunki.

Dlatego tez w rozdziale drugim, zatytulowanym: Jak budowaé Srodowisko
edukacyjne sprzyjajace wystepowaniu motywacji wewnetrznej? charakteryzuje
trzy czynniki, ktore w literaturze przedmiotu uznaje si¢ za niezbedne dla wystgpienia
motywacji wewngetrznej. Sg to: autonomia, mistrzostwo oraz poczucie celu 1 sensu.
Omawiajgc to zagadnienie, wykorzystatam nastepujace pozycje: Drive. Kompletnie
nowe spojrzenie na motywacje Daniela Pinka, Leaders of Learning. How District,
School and Classroom Leaders Improve Student Achievement Richarda DuFour i
Roberta J. Marzano, a takze klasyczne prace Johna Deweya, Williama H. Kilpatricka,
czy Carole Ames oraz Andrew J. Elliota. W rozdziale tym pokazuj¢, ze to jakie
srodowisko edukacyjne konstruuje nauczyciel, w tym sposoby motywowania oraz
oceniania uczniéw, jest zalezne od przyjetej przez niego wizji dziecka. Zwracam
uwage na to, ze zgodnie z zatozeniami konstruktywizmu poznawczego sposob
postrzegania dziecka 1 dziecinstwa bedzie silnie oddziatywal na stosowane praktyki
edukacyjne, a to wplynie na sposéb myslenia dziecka o samym sobie.

W rozdziale trzecim pt. Nastawienie na rozwdj, czyli Sciezka sukcesu
omawiam — na podstawie ksigzki Nowa psychologia sukcesu Carol Dweck — jak
okreslony sposob myslenia o sobie determinuje to, czy i1 jak podejmujemy nowe
wyzwania. Charakteryzujac koncepcj¢ nastawienia na rozwo0j oraz nastawienia na
trwato$¢, nawigzuje do zachowan typu X oraz I w ujeciu D. Pinka i pokazuje, jak
mozna wspiera¢ uczniow w ciggtym rozwoju, co przeklada si¢ takze na ich motywacje
do uczenia sig.

W ostatnim rozdziale — Szkola jako spoleczno$¢ otwarta — wskazuje, ze
problem motywacji nie dotyczy tylko ucznidw. Kluczowe jest tez odpowiednie
motywowanie nauczycieli. Tylko wewnetrznie zmotywowani pedagodzy beda mogli
realnie wplywaé¢ na nastawienie dzieci oraz milodziezy do nauki. Dlatego tez,
wykorzystujac do analizy glownie prace Michaela Fullana, skupiam si¢ w tym

rozdziale na zagadnieniu tworzenia i rozwijania zespotu przez dyrektora, pokazujac, ze
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caly zesp6l moze by¢ nastawiony na rozwoj albo trwato$¢. Rozdziat konczy wykaz
praktycznych wskazowek, z ktorych skorzysta¢ moga dyrektorzy oraz liderzy
zespotow szkolnych.

W podsumowaniu, ktore zatytulowatam: Jak zmienia¢ szkole? — stare
pytanie, nowe odpowiedzi — na podstawie trzypoziomowej propozycji realizacji
wielkoskalowej reformy systemu edukacyjnego — zastanawiam si¢, co jest potrzebne
aby przej$¢ od wdrazania innowacji do tradycyjnej szkoly do nowatorskiej edukacji,
Ktora otwarta jest na zmiany oraz ciggle usprawnianie osigganych przez ucznidow

wynikow.
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ROZDZIAL 1
Dlaczego malpy nie potrzebuja rodzynek do rozwigzywania

lamiglowek?

Motywacja wewngtrzna to termin powszechnie znany 1 szeroko
wykorzystywany zaréwno w pismiennictwie naukowym, jak i w mowie potoczne;.
Teoretycznie wszyscy wiedza, ze pojecie to odnosi si¢ do spontanicznych sktonnosci
ludzi do szukania nowych wyzwan oraz do rozwijania swoich umiej¢tnosci 1 wiedzy,
nawet w przypadku braku zewnetrznej nagrody. Jednakze zjawisko to wydaje si¢
psychologom od wielu lat na tyle tajemnicze, ze badaja je z nieustanng determinacjg.
Co wigcej, niedawno tez rozpoczeto badania nad neurobiologicznymi podstawami
motywacji wewnetrznej. Skoro wigc wszystko wydaje si¢ jasne, skad u naukowcoéw
tak duza wewngtrzna motywacja do... badania wewngtrznej motywacji 1 po co
dyrektorom, nauczycielom czy pedagogom wiedza na ten temat?

Ot6z w ciagu ostatnich czterech dekad badania eksperymentalne i terenowe
prowadzone z wykorzystaniem teorii samostanowienia (self-determination theory —
SDT — Ryan, Deci 2017) pozwolity ustali¢, ze im wyzsza motywacja wewnetrzna,
tym lepsze osiagniecia szkolne uczniow, ich wydajnos¢, kreatywnosé, a nawet
ogolny przebieg rozwoju psychofizycznego. W tej czesci opracowania wyjasniam
zatem, jak rozumie¢ motywacj¢ wewnetrzng, uwzgledniajagc wyniki ostatnich badan
naukowych.

Daniel H. Pink w ksiazce pt. Drive. Kompletnie nowe spojrzenie na motywacje
rozpoczyna swoje rozwazania od scharakteryzowania niezwykle ciekawego wyniku
pewnego eksperymentu, ktory przeprowadzit profesor Harry F. Harlow wraz z
zespotem w latach 40. XX wieku (Pink 2012: 11-20). Otéz osiem makakow
krolewskich (inaczej rezusoéw, czyli ssakow z rodziny koczkodanowatych) miato za
zadanie rozwigza¢ tamiglowke, ktora polegalta na tym, by podnies¢ ptytke
zamocowang na zawiasach. Aby tego dokona¢, nalezalo wyciagna¢ szpilke oraz
odpia¢ haczyk. Malpy otrzymaty te proste mechaniczne tamigtowki do swoich klatek,

gdyz eksperymentatorzy chcieli zobaczy¢é reakcje zwierzat oraz odpowiednio
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przygotowac je do testow. Jednakze stalo si¢ co$, czego Harlow nie przewidzial.
Rezusy — bez zadnych zachet oraz instrukcji — od razu zainteresowaty si¢ nowym
przedmiotem w swojej klatce i zaczely sie¢ bawi¢ lamiglowkg... Probowaly w
skupieniu i z nieukrywang przyjemnosciag ustala¢ mozliwosci dziatania urzadzenia i
dos¢ predko odkryly, jak nalezy zdja¢ ptytke. To, co wywotato najwicksze zdziwienie
w zespole badawczym, to fakt, ze makaki bez wytycznych z zewnatrz oraz nie bedac
nagradzane za swoje wysitki, wykazaty tak duze zainteresowanie i1 determinacjg,
probujac rozwigza¢ zagadke. Co wiecej, gdy probowano nagradza¢ malpy
rodzynkami, paradoksalnie popeiniaty one wigcej btedow, probujac zdjaé ptytke, a
czasem nawet rezygnowaly z rozwigzania tamigtowki!

Warto nadmieni¢, ze ze wzgledu na genetyczne i fizjologiczne podobienstwo do
cztowieka makak krolewski jest dos¢ czesto wykorzystywany w badaniach nie tylko z
zakresu psychologii, lecz takze biologii czy medycyny. O czym zatem moze
swiadczy¢ ten eksperyment? Co napedzatlo rezusy do proby poszukiwania
rozwigzania? Nie byl to biologicznie rozumiany instynkt, czyli czynnos¢, ktora
wykonujg zwierzeta bez zadnego poprzedniego doswiadczenia w jednakowy sposob,
bez $wiadomosci celu (Darwin 2013: 271). Nie byly to tez nagrody i kary, ktore
pozytywnie badZz negatywnie wzmacniatyby okreslone zachowania. W obliczu
niemozno$ci wyjasniania uzyskanych wynikéw przez dwie dostepne wowczas
koncepcje motywacyjne:

e biologiczna (motywacja 1:0) oraz

e zewnetrzng (motywacja 2:0)
— Harlow zaproponowatl trzecig sil¢ napedowa — nastawienie na poszukiwanie
rozwigzan, wlasng przyjemnos¢ oraz ciekawosc¢, czyli

e motywacje wewnetrzng (motywacja 3:0).

Ustalenia Harlowa zostaty potwierdzone kilkanascie lat pozniej przez Edwarda
Deciego — tym razem probie poddano ludzi, ktérzy rozwigzywali tamiglowki z
wykorzystaniem kostki Soma (sktada si¢ ona z siedmiu elementow, ktore moga by¢ ze
sobg taczone na wiele sposobdw). Uzyskano wowczas podobne rezultaty. Wyniki tych

eksperymentow pokazuja, ze czlowiek dysponuje naturalng sklonnoscia do
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aktywnego poszukiwania nowosci i wyzwan, do poszerzania oraz
wykorzystywania swoich zasobéw (Ryan, Deci 2000: 70).

Motywacja 3:0, czyli motywacja wewnetrzna, wystepuje wiec wtedy, gdy
dobrowolnie podejmujemy okre$lone dziatania, robimy co$§ bez zadnych oczywistych
nagrod zewnetrznych, a takze bez leku przed karami. Cieszymy si¢ PO prostu
aktywnos$cig lub widzimy w niej okazje¢ do odkrywania, uczenia si¢ i aktualizowania
naszego potencjatu. Oczywiscie nie oznacza to, ze zachowania motywowane
wewnetrznie nie wigzg si¢ z nagroda. To, ze jednostka czuje pozytywne emocije,
doswiadcza wlasnej kreatywnosci, jest dla niej gratyfikacja. Czesto pracujac nad
czyms, co pobudza nasza cickawos¢, doswiadczamy tzw. stanu przeptywu (ang. flow
— termin wprowadzony do psychologii przez Mihalya Csikszentmihalyia na
oznaczenie stanu ,uskrzydlenia”, ktéry pojawia si¢ przy wykonywaniu trudnych,
ztozonych czynnosci, ale pozostajacych w granicach naszych mozliwosci).

Jak wskazuje Pink, naukowcy potwierdzili, ze oferowanie zewnetrznych
wzmocnien dla dziatalnosci juz wewngtrznie satysfakcjonujacej moze uczynié te
aktywno$¢ mniej wewnetrznie optacalng, a przez to mniej ciekawg. Zjawisko to znane
w psychologii jest jako efekt nadmiernego uzasadnienia, kiedy obnizamy warto$¢
wewnetrznych motywatorow przez gloryfikowanie tych zewnetrznych. Namacalne
nagrody moga zatem oslabi¢ wewnetrzng motywacje (Deci 1971). Innymi slowy, w
przeciwienstwie do zalozen, ze motywacje wewnetrzna i zewngtrzna sumujg sie lub sa
synergistycznie pozytywne, badania pokazuja, ze ludzie odczuwaja mniejsze
zainteresowanie i wykazuja mniej spontanicznego zaangazowania w czynnosci, do
ktorych byli poczatkowo wewnetrznie zmotywowani, po otrzymaniu wymiernych
korzysci za ich wykonanie (Deci i wsp. 1999). Carol Dweck pisze nawet o
niebezpieczenstwie, jakie niosg ze sobg pochwaty oraz pozytywne etykietki, zwracajac
uwage, ze nadmierne gloryfikowanie uczniowskich umiejetno$ci moze obnizac
poziom osiggni¢¢. Dlatego — jesli juz chwali¢ — to za zaangazowanie, entuzjazm,
wysitek oraz prace wlozong w wykonanie zadania (2017: 82-86). Jak to ujmuje Pink
(2012: 44) — nagrody moga zmieni¢ cickawe zajecie w harowke, a zabawe w prace.

Dlaczego tak si¢ dzieje?
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Podstawowym zatozeniem teoretycznym, ktorym thumaczy si¢ ten mechanizm,
jest teoria samostanowienia — self-determination theory — SDT (Ryan, Deci 2017),
ktora jest obecnie jedng z najwazniejszych teorii motywacyjnych w psychologii
spolecznej, szczegdlnie biorgc pod uwage znaczace dowody na jej skuteczno$¢ w
przewidywaniu ludzkich zachowan w wielu kontekstach behawioralnych. Kluczowym
motorem motywacji w teorii samostanowienia jest che¢é zaspokojenia trzech
podstawowych, psychologicznych potrzeb:

(1) autonomii,

(2) kompetencji oraz

(3) zwiazku z innymi.

Kolejni badacze, weryfikujacy t¢ teori¢, dodaja czasem czwartg potrzebg, a
mianowicie —

(4) poszukiwanie nowosci.

Jak pisza Kashdan 1 Silvia (2009), zycie bez dazenia do nowoSci oznaczaloby, ze
jednostki nie angazuja si¢ w probe rozumienia siebie oraz swojego otoczenia, tym
samym nie eksploruja znaczenia rozwoju osobistego. Chociaz potrzeba nowosci wigze
si¢ poniekad z potrzebami kompetencji oraz autonomii, t0 sama w sobie wydaje si¢
by¢ takze zrodlem motywacji. W takim ujeciu nowos¢ ma funkcje dostosowujaca,
wazng dla rozwoju strategii adaptacyjnych na poziomie filogenetycznym i
ontogenetycznym. Dzieci szukajag nowych do$wiadczen, aby stymulowaé rozwijajacy
si¢ mozg; mlodziez poszukuje nowosci, aby poszerza¢ swoje horyzonty i rozwijac
tozsamos$¢ spoteczng; a wsrdéd dorostych podejmowanie nowych wyzwan, czy to
zawodowych, czy osobistych wigze si¢ z samorealizacjg, elastyczno$cig poznawcza
oraz lepszymi relacjami spolecznymi, co jest niezmiernie wazne, biorgc pod uwage
dhugos¢ tego etapu rozwoju psychospotecznego (Reio, Choi 2004).

Motywacja wewnetrzna W ramach badan nad SDT jest czesto oceniana
behawioralnie w kategoriach swobodnie wykonywanych czynno$ci, a takze poprzez
kwestionariusze samoopisowe, ktore badaja przyczyny zaangazowania w dziatania, a
takze okreslone stany afektywne, takie jak zainteresowanie, ciekawo$¢ i zabawa.

Prowadzi si¢ tez badania, ktore pokazuja dodatnig korelacje pomiedzy motywacja

10
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wewnetrzng a wydajniejszym uczeniem sie, efektywnos$cig i kreatywnoscig. Ponadto,
duza czgs¢ badan w ramach SDT bada czynniki sytuacyjne (np. rodzaje nagréd,
informacje zwrotne, style komunikacji), ktore utrudniajg lub utatwiajg wystepowanie
wewnetrzne] motywacji. Wyniki tych badan jasno pokazuja, ze chociaz wewnetrzna
motywacja przez cate zycie umozliwia nam rozwdj, to w zadnym wypadku nie jest ona
automatyczna. Zalezy wiec w duzym stopniu od wsparcia otoczenia. Zwraca na to
uwage takze Daniel H. Pink (2012: 18) podkreslajac, Ze motywacja wewnetrzna jest
wyjatkowo krucha i wymaga organizowania wlasciwego otoczenia.

Jezeli wigc malpy nie potrzebuja rodzynek, aby rozwigzywaé tamiglowki, to
czy uczniowie roOwniez nie potrzebuja ,;rodzynek” (pochwal, nagrdéd, ocen), aby
podejmowaé okreSlone wyzwania edukacyjne, jakie stawia przed nimi nauczyciel?
Jesli odpowiemy twierdzaco na to pytanie, pojawi si¢ kolejne — jak stworzy¢ uczniom

optymalne warunki do tego, aby wspiera¢ ich motywacje wewnetrzng do uczenia sig?

11
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ROZDZIAL 11
Jak budowac¢ Srodowisko edukacyjne sprzyjajace wystepowaniu

motywacji wewnetrznej?

To, jakie S$rodowisko edukacyjne konstruujemy, zalezy od tego, jak
postrzegamy naszych uczniéw. Zgodnie z trzema koncepcjami motywacyjnymi
(motywacja 1:0, 2:0 oraz 3:0) mozna przyjaé, ze czlowieka postrzegamy albo jako
istote skrajnic podlegajacg instynktom, albo jako zewngtrzsterowna, albo jako

wewnatrzsterowng. Obrazuje to ponizszy wykres.

Sposoby postrzegania ucznia

v v

Uczen napedzany Uczen napedzany przez srodowisko Uczen napedzany przez
przez instynkty zewngtrzne — ,,puste naczynie” impulsy wewngtrzne — badacz
Motywacja 1:0 Motywacja 2:0 Motywacja 3:0

Sposoby motywowania ucznia

Wykres 1. Zalezno$¢ pomiedzy sposobami postrzegania ucznia a stosowang koncepcja
motywacyjna. Opracowanie wiasne.

Jezeli widzimy ucznia jako badacza, aktywnie dziatajacego w §wiecie, to nie
mozemy trwaé przy tradycyjnych strategiach motywacyjnych, ktore oscyluja wokoét
kar 1 nagréd (motywacja 2:0). Motywatory zewngtrzne nie pasujg bowiem do wizji

ucznia jako kreatywnego konstruktora wiedzy.

12
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Pink podaje w swojej ksigzce pt. Drive. Kompletnie nowe spojrzenie na
motywacje liczne przyktady z biznesu, jak budowaé srodowisko sprzyjajace
wystepowaniu motywacji wewngtrznej. Na potrzeby niniejszego opracowania
wybratam z jego ksigzki kilka przyktadéw, ktére dotycza §rodowiska szkolnego. Sporo
przyktadow praktycznych, popartych badaniami naukowymi mozna tez odnalez¢ w
ksigzce Leaders of Learning. How District, School and Classroom Leaders Improve
Student Achievement autorstwa Richarda DuFour i Roberta J. Marzano. Autorzy w
rozdziatach od pigtego do 6smego omawiajg strategie, ktore dotycza miedzy innymi
opracowywania programu nauczania, formulowania celow ksztalcenia, czy
monitorowania uczniowskich postepow. Wszystkie zaproponowane rozwigzania moga
znaczaco podnies¢ uczniowskie zaangazowanie, a tym samym przetozy¢ si¢ na lepsze
efekty edukacyjne przez nich osiggane.

Pink  stwierdza, ze w klasach szkolnych mamy zbyt wielu
podporzadkowanych uczniéw i zdecydowanie zbyt malo zaangazowanych (2012:
119). Proponuje on wigc, aby myslac o motywowaniu, zwrdci¢ uwage na trzy
kluczowe elementy (2012: 91-152), ktore sg zgodne z wymienionymi wyzej trzema
podstawowymi potrzebami psychologicznymi kazdego czlowieka. Sg to:

1. AUTONOMIA
2. MISTRZOSTWO
3. POCZUCIE CELU i SENSU.

2.1. Stworz przestrzen! — czyli o autonomii w klasie szkolnej

Zyjemy w dobie gwaltownego przyspieszenia i wzrostu ilosci informacji.
Nadmiar informacji powoduje, ze czgsto nie potrafimy dokona¢ rozrdznienia, co jest
istotne, a co nalezy uzna¢ za szum informacyjny. Informacje coraz trudniej daja si¢
polaczyé w spdjne calosci, bywa, ze sg rozkawatkowane albo przekazywane nam w
strzgpach. I tak powoli tracimy orientacj¢, gromadzimy nieuporzagdkowane, rozbite
fragmenty, czgsto wyrwane z kontekstu. Niemozliwo$¢ uporzadkowania sprawia, ze
Swiat dla jednostki staje si¢ nieprzejrzysty, nieprzewidywalny, niebezpieczny 1

niepodatny na jej dziatania. W takiej sytuacji jednostka rezygnuje z wyboru

13



—
Eundus_zek_ -CeO- @ Unia Europejska
uropejskie CENTRUM EDUKAC]L POLSKO-AMERYKANSKA Europejski Fundusz Spoteczny

Wiedza Edukacja Rozwdj OBYWATELSKIE) Fumpacia WoLnogcl

czegokolwiek — przymus wybierania, stwierdza Bauman, naktada si¢ na niezdolnosé¢
wybierania (Baumann 2007: 196). Taka sytuacja widoczna w przestrzeni spotecznej —
przektadajac ja na Srodowisko szkolne — prowadzi do tego, ze uczniowie biernie
czekaja na instrukcje, nie wykazuja inicjatywy, czasem wrgcz wydaje sig, Ze nie
potrafig samodzielnie mysle¢, nie zadaja pytan, a tym samym nie poszukuja zadnych
odpowiedzi. Bierna postawa ucznia bywa frustrujgca dla nauczyciela, ale tez sama
organizacja procesu nauczania wymusza takie, a nie inne zachowania. Uznajac, ze
poczucie autonomii w duzym stopniu oddzialuje na wydajnos¢ oraz nastawienie
ucznia do pracy, warto, aby nauczyciel poszukal sposobow na jej wspieranie. Pink
(2012) proponuje kilka uzytecznych rozwiazan, ktore sprawdzaja si¢ w biznesie.
Przekladajac je na jezyk szkoty, mozna stwierdzi¢, ze nauczyciel powinien:
e uwzglednia¢ punkt widzenia ucznidéw oraz ich zainteresowania,
e ustala¢ wspolnie zasady pracy oraz sposoby oceniania osigganych rezultatow,
e udziela¢ znaczacych informacji na temat zadania, czasu pracy, sposobow jego
wykonania,
e dawac szeroki wybor tego, co i jak uczen moze zrobi¢ oraz z kim, nie narzucaé
pracy w okreslonych zespotach,
e zachgca¢ do podejmowania nowych wyzwan oraz do odpowiedzialnosci za ich

efekty.

W zaleceniach metodycznych czgsto wskazuje sie¢ na metode projektu jako na
te, ktora pozwala wspiera¢ oraz rozwija¢ autonomi¢ uczniowska 1 wypetniac
wymienione powyzej zalecenia. Koncepcja ksztalcenia z wykorzystaniem projektow
byta gtéwnie popularyzowana przez Deweya (1957) oraz Kilpatricka (1918).

Pierwszy z nich postulowal uczenie si¢ przez dziatanie i zaproponowat
organizowanie sytuacji edukacyjnych zgodnych z tzw. pelnym aktem myslenia
cztowieka, ktory jego zdaniem sktada si¢ z pigciu etapow (Dewey, 1957, s. 57):

1. Odczucie trudnosci.

2. Wykrycie jej 1 okreslenie.
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3. Poszukiwanie rozwigzan, nasuwanie si¢ mozliwego rozwigzania, stawianie
hipotez.

4. Wyprowadzenie przez rozumowanie wnioskéw z przypuszczalnego
rozwigzania.

5. Weryfikacja/falsyfikacja — dalsze obserwacje i eksperymenty, prowadzace do

przyjecia lub odrzucenia przypuszczenia.

John Dewey w centrum namystu nad efektywnoscig procesu ksztalcenia
umiescit ucznia, a nie nauczyciela. Postulowal on zatem, Ze uczenie si¢ jest
najefektywniejsze tylko wtedy, gdy jest prowadzone przez dzialanie i uruchamia
aktywnos$¢ uczniow. Powinni oni bowiem obserwowac otaczajaca rzeczywistos¢
| samodzielnie wycigga¢ wnioski. W sytuacji poczucia, ze posiadana przez nich
wiedza nie pasuje do naptywajacych bodzcodw, uczniowie muszg stawia¢ hipotezy,
weryfikowac je 1 samodzielnie formutowaé wnioski, ktore pomoga w adaptacji do
Swiata oraz w przekroczeniu odczuwanych trudnosci czy niedostatkow w wiedzy.
Proces uczenia si¢ jest wigc uczeniem przez dziatanie (learning by doing), w wyniku
czego uczen sam konstruuje swoja wilasng interpretacje swiata zgodnie z zatozeniem,
ze: tworzenie [...] informacji 1 znaczeh we wlasnym, osobistym kontekscie
| z materiatu, ktéry si¢ samodzielnie pozyskalo, jest w istocie edukacja w najszerszym
znaczeniu. Jest to specyficznie rozwojowa czg$¢ dziatan symbolicznych, edukacja
dotyczaca ‘ja’ i jego relacji ze swiatem i z innymi (Melosik, Szkudlarek, 1998: 41).

Popularyzatorem metody projektu byt réwniez William Kilpatrick (1918: 319—
334). Duzy wptyw na niego miaty prace Francisa Parkera, ktory wierzyl, ze edukacja
powinna obejmowaé pelny rozwdj jednostki zaréwno w aspekcie psychicznym,
fizycznym, jak 1 moralnym. Parker pracowal nad tworzeniem programow nauczania,
ktore nastawione bylyby na calo$ciowy rozwoj ucznia. Wystepowal przeciwko
standaryzacji ksztalcenia, uczeniu si¢ na pami¢é¢ i biernemu odtwarzaniu wiedzy.
Wierzyl, ze edukacja powinna przygotowywaé¢ uczniow do samodzielnego
mySslenia i umozliwia¢ im stawanie si¢ niezaleznymi, autonomicznymi

jednostkami. Kilpatrick byt zafascynowany tymi ideami, dlatego w swojej pracy
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dydaktycznej dazyt gtownie do zmiany relacji pomiedzy uczniami a nauczycielami
tak, aby uczniowie zyskali autonomi¢ 1 przestrzen do wyrazania siebie. Uznal on, ze
glowng przeszkode do tworzenia wigzi pomiedzy nauczycielami a uczniami Stanowi
system oceniania oraz raporty koncowe przesylane rodzicom dzieci. W miejsce
dotychczasowego systemu oceniania pracy ucznidéw wprowadzit wiec wewnetrzng
ewaluacje pracy dokonywang wspolnie przez uczniéw oraz nauczycieli, a rodzicom
postanowit przesyta¢ raporty, w ktorych wyszczegolnione byty absencje ucznidow oraz
opisany ich wysitek, nad czym i ile pracowali, ale bez oceny per se ich pracy. Takie
rozwigzanie uzna¢ mozna za zalgzek oceniania ksztaltujacego, o ktorym napisze
wigcej w dalszej czesci tego opracowania. Jest to rowniez idea zgodna z opisanym
przez DuFour i Marzano cigglym monitorowaniem procesu uczenia si¢ (ongoing
monitoring of student learning), w ktoérym zamiast klasycznych ocen szkolnych
proponuja oni szacowanie uczniowskich postgpow na skalach, gdzie mozna
zaobserwowac przyrost wiedzy oraz umiejetnosci (2011: 119-170).

Analizujac wspotczesne koncepcje na temat motywacji oraz przeobrazania si¢
szkoty, warto doda¢, ze Kilpatrick w 1900 roku poznat Charlesa DeGarmo 1
zafascynowal si¢ jego ksigzka Interests and Effort (Zainteresowanie i wysitek).
Kilpatrick twierdzil, ze ta pozycja otworzyta przed nim nowy S$wiat, jak Zadna
wczesniejsza (Tennenbaum 1951: 37). Uwazal, ze ksigzka DeGarmo taczy w jedno
jego domniemania oraz przeczucia dotyczace edukacji. Pisat, ze pokazala mu ona
wyraznie, ze¢ nie istnieje zaden konflikt pomiedzy zainteresowaniem,
przyjemnoscia oraz wysilkiem, Ze to nie s3 sity rozbiezne, ale stanowig one
nierozerwalne przymierze. Wysitek nast¢puje po zainteresowaniu. Jednym stowem im
bardziej jednostka jest czym$ zainteresowana, im bardziej jej dotyczy dany temat, tym
wiecej wysitku w to wlozy. Wlasnie we wzbudzeniu zainteresowania u kazdego ucznia
Kilpatrick upatrywat kluczowego czynnika dla powodzenia catego procesu
ksztalcenia. Uwazal on, ze najcenniejsze sytuacje edukacyjne zaczynaja si¢ od
samorzutnego zainteresowania uczniow danym tematem, problemem. Metoda

projektu Kilpatricka (Beyer 1997: 470-485) pomyslana zostata zatem tak, aby wlaczy¢
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zainteresowania ucznia do procesu ksztalcenia, azeby mogt on oddaé si¢ stawianym
przed nim zadaniom z catego serca, a nie by¢ po prostu ,,tuczony wiadomosciami”.

Te intuicje oraz przeczucia Kilpatricka sg zgodne z wizja Pinka 1 potwierdzaja
teze, ze dla wystapienia motywacji wewnetrznej konieczne jest wlasne
przekonanie, ze dany problem, zadanie, temat dotyczy nas osobiscie i ma zwigzek
z codziennym zyciem. Nauczyciel powinien zatem tworzy¢ uczniom warunki do
podejmowania dzialan, ktore wynikajg z ich naturalnych sktonnosci, dziatan, ktore
uczniowie lubig i ktéore wykonajg z radoscig. Warto dodaé, ze rzecznicy metody
projektu podkreslaja, ze w trakcie klasycznej edukacji, podczas krotkiego czasu
nauczyciel 1 uczniowie majg zbyt wiele zadan do zrealizowania, co musi zakonczy¢ si¢
niepowodzeniem dydaktycznym. Do zadan tych nalezy: nauczanie, wychowanie,
organizowanie pracy, kontrola jej przebiegu, jak roéwniez ewaluacja i podawanie
informacji zwrotnej] itd. W zwigzku z tym nauczyciele nie maja czasu na
uwzglednianie indywidualno$ci ucznidow, a tym samym budowanie warunkow, w
ktérych rozwija¢ si¢ moze autonomia i poczucie sprawstwa u wychowankow. Coraz
czgsSciej wigc obserwujemy, ze w szkole tradycyjnej dzieci cechuje brak
samodzielnosci. Dlatego rola nauczyciela w nowoczesnej placowce powinno byé
tworzenie przestrzeni do dialogu, wspolnego decydowania o zakresie podejmowanych
dziatan, wspieranie samodzielno$ci dzieci oraz zachgcanie ucznidw do eksplorowania

otaczajacej je rzeczywistosci.

2.2. Wyobraz sobie, ze pracujesz z... mistrzami!

Proba zapewniania uczniom autonomii juz sama w sobie moze si¢ wydawac
trudna, dlatego kwestia wspierania uczniow w osigganiu mistrzostwa brzmi do$¢
abstrakcyjnie. Jednak wszystko zalezy od tego, jak odpowiemy sobie na pytanie — czy
to w ogole mozliwe? Czy mozliwe jest, aby nasi uczniowie osiggali mistrzostwo?

Zgodnie z zalozeniami konstruktywistycznymi to, jakg wiedze skonstruujemy
na temat §wiata, otaczajgcej nas rzeczywistosci oraz ludzi, z ktérymi wchodzimy w
interakcje, warunkuje, w jaki sposob w tej rzeczywistosci bedziemy dziatac.

Konstruktywizm w odniesieniu do edukacji oznacza wiec nie tylko zmiang¢ mys$lenia o

17



—
Eundus_zek_ -CeO- @ Unia Europejska
uropejskie CENTRUM EDUKAC]L POLSKO-AMERYKANSKA Europejski Fundusz Spoteczny

Wiedza Edukacja Rozwdj OBYWATELSKIE] Fumpacia WoLnoscl

procesie nauczania/uczenia si¢, ale o catym srodowisku edukacyjnym oraz o gtéwnych
jego uczestnikach. Jesli bowiem wiedza jest spolecznie tworzona w okreslonym
kontek$cie kulturowym, to naszg dotychczasowag wiedz¢ na temat szkoty, praktyk
edukacyjnych, wychowawcow, nauczycieli oraz uczniow rowniez za taka nalezy
uzna¢. Duze znaczenia ma zatem to, w jaki sposob postrzegamy ucznia, czy tez jaka
wiedze konstruujemy na jego temat — co o nim myslimy. Przyjete konstrukcje
dziecinstwa i dziecka wytwarzajg okreslone praktyki. Innymi stlowy, podejmowane
przez nauczycieli dzialania pedagogiczne sa wytworem tego, jak rozumieja oni
ucznia i jak postrzegaja jego mozliwosci. Zgodnie z zatozeniami konstruktywistow,
skoro nie ma czego$ takiego jak obiektywna wiedza na temat tego, co to znaczy
»dziecko”, ,,dziecinstwo” czy ,,uczen” — kazda konstrukcja dziecka/dziecinstwa/ucznia
jest produktywna (czyli determinuje praktyke) i ma rowniez silny wptyw na to, jak
konstruujemy szkote.

Jesli myslimy o dziecku, jak 0 pustym naczyniu i postrzegamy go jako biernego
odtworce naszych instrukcji, to nasze myslenie determinuje okre$lone praktyki
pedagogiczne. Przyjmujac takie podejscie, dajemy sobie pelne prawo zniewalania
ucznia i przekazywania mu z gory ustalonego i nickwestionowanego zasobu wiedzy
(Dahlberg, Moss, Pence 2013: 109). Jesli wigc stale widzimy ucznia jako biernego,
stabego, niekompetentnego, ztosliwego, nieprawidlowo rozwinigtego czy zaleznego,
to tym samym dostosujemy nasze dzialania pedagogiczne do przyjetej wizji dziecka i
zaprojektujemy okreslone oddziatywania pedagogiczne. Pink pisze o tym w ten
sposob: jesli wierzymy, ze inteligencja jest cecha stalg, wtedy kazde doswiadczenie
edukacyjne i zawodowe staje si¢ jej pomiarem, ile dany uczen jej posiada. Jesli jednak
przyjmiemy, ze inteligencja jest czyms$, co mozna zwigksza¢, wtedy te same
doswiadczenia stang si¢ szansg na rozwdj (2012: 128). Wszystko zalezy wigc od
przyjetej perspektywy.

Niestety wickszo$¢ praktyk edukacyjnych jest ustalana i wdrazana niejako poza
udzialem uczniow, ktérzy z reguly sa uznawani za niezdolnych do $wiadomego i
aktywnego uczestnictwa we wlasnym procesie ksztatcenia. Co wigcej, ta gleboko

zakorzeniona w naszej $wiadomosci tendencja do wykluczania dzieci z dotyczacego
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ich samych procesu edukacyjnego sprzyja utrwalaniu si¢ pewnej hierarchii w
szkotach, poza ktorg pozniej czesto trudno wyjsc. Jedna z badaczek dziecinstwa Maria
Szczepska-Pustkowska nazywa ten mechanizm ,btednym kotem metodycznym”
(2012: 109-110.). Oznacza to, ze nauczyciel, ktory przyjmuje zatlozenie, ze jego uczen
jest pozbawiony okreslonych kompetencji, w istocie nie ma nawet mozliwosci, aby
doswiadczy¢ zdolnosci dziecka do samodzielnego tworzenia wiedzy, z samego tylko
powodu zakladania niezdolnosci dziecka do autonomicznego myslenia 1 dziatania.
Jesli bowiem w przyjmowanych przez nauczyciela definicjach ucznia nie ma miejsca
na przejawy kompetentnosci, to w kreowanych przez niego sytuacjach edukacyjnych
nigdy tych kompetencji nie zobaczy. Dziatania dydaktyczne nauczyciela bedg w tej
sytuacji oparte na przekonaniu o konieczno$ci ,,napetniania”, ,tuczenia” dziecka
wiedzg, czy naprowadzania na wlasciwg interpretacje rdéznych fragmentow
rzeczywistosci. Z kolei brak stworzenia dzieciom mozliwosci do samodzielnego
konstruowania wiedzy spowoduje, ze nie beda mogly one przejawi¢ swoich
mozliwosci w tym zakresie, a nauczyciel zamknie sobie szans¢ na kontakt z
dziecieca aktywnoScia i kreatywnoscig. Wszystko to moze tylko wzmocni¢
przekonanie o dziecigcej niezdolnosci do aktywnego udzialu w procesie ksztatcenia.
Jednak warto pamigtac, ze to do dyrektorow, pedagogdéw 1 nauczycieli nalezy decyzja,
za kogo uznaja ucznia i jaka perspektywe potraktuja jako obowigzujaca (Dahlberg,
Moss, Pence 2013: 97).

Dlaczego zatem nie przyja¢, ze uczniowie potrafia by¢ skuteczni, skupieni,
kompetentni i odpowiedzialni? Dlaczego nie kierowaé si¢ zatozeniem, ze kazdy
uczen dysponuje potrzebg dziatania, kreowania i bycia w pelni obecnym w
rzeczywistosci, w ktorej funkcjonuje? Co wigcej, dysponujemy coraz Szerszymi
dowodami, ze tak wtasnie jest, ze kazdy z nas (bez wyjatku!) jest predestynowany do
aktywnego i kreatywnego dziatania w swoim $rodowisku. Potwierdzaja to tez wyniki
ostatnich badan z zakresu neuronauki (Ryan, Di Domenico 2016: 349-369), gdzie
przyjeto zatozenie, ze w motywacji wewnetrznej — jako zlozonym zjawisku
poznawczym, afektywnym i behawioralnym — posrednicza liczne struktury i procesy

neuronowe. Badania wskazuja na kluczowe znaczenie dopaminy — neuroprzekaznika,
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ktory dziatajac przez receptory w uktadzie limbicznym jest odpowiedzialny za procesy
emocjonalne oraz wyzsze czynnosci psychiczne. Wewnetrzna motywacja u ludzi jest
zatem traktowana jako rozwinigcie dziatan eksploracyjnych podlegajacych systemowi

poszukiwania, ktory wystepuje U wszystkich ssakow, a dopamina ma Kkluczowe

znaczenie dla neurochemii tego uktadu (Panksepp, Biven 2012). Dopomina bywa
okreslona jako czgsteczka szczescia 1 motywacji, gdyz pojawia si¢ w mozgu nie tylko
wtedy, gdy doswiadczamy przyjemnosci, ale takze wtedy, gdy skupiamy uwage na
nowym bodzcu i uczymy si¢. Pomaga nam woéwczas wykona¢ czynnos¢, ktorej nie
kojarzymy jednoznaczne z przyjemnoscig, jednak doprowadzenie jej do konca
gwarantuje nam dobre samopoczucie 1 bedzie dla nas korzystne.

Aby uczniowie mogli osigga¢ mistrzostwo, musimy zatem nie tylko postrzegac
ich w odpowiedni sposob, ale takze zacheca¢ do wysitku i niepoddawania si¢ oraz
wspolnie z nimi angazowac si¢ w tworcze projekty. Pink w swojej ksigzce (2012: 132)
odwotuje si¢ do mysli Carol Dweck, ktora stwierdzita, ze: Wysilek to jedna z tych
rzeczy, ktore nadajq zyciu sens. Wazne jest zatem, aby uczniowie potrafili pracowac
nad roznymi zadaniami, takze w te dni, kiedy nie maja ochoty zajmowac si¢ tym, co
ich fascynuje. Tutaj otwiera si¢ przestrzen do zademonstrowania kunsztu
pedagogicznego przez nauczyciela, ktorego rolg jest wdrazanie ucznidow do
systematycznej pracy, organizowanie sytuacji sprzyjajacych podejmowaniu
aktywno$ci przez uczacych sie, a takze wprowadzanie do =zaje¢ elementow
zaskoczenia, aby stale zadziwia¢ oraz pobudza¢ ciekawos$¢ i cheé do probowania

nowych rzeczy u uczniow.

2.3. Ocenianie postepow a poczucie celu i sensu u uczniow

W naszej naturze lezy poszukiwanie celu. [...] Nauka pokazuje, ze sekretem
prowadzacym do wysokich wynikéw nie jest poped biologiczny, ani ten zwigzany z
nagrodami 1 karami, tylko trzeci poped — gleboko tkwigce w nas pragnienie, aby
kierowa¢ naszym wilasnym zyciem, by rozwija¢ i poszerza¢ nasze umiejetnosci, by
prowadzi¢ zycie celowe (Pink 2012: 151). Warto nadmienié, ze liczne metaanalizy i

badania terenowe wskazuja na wewngtrzng motywacj¢ jako prawdopodobnie
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najwazniejsza form¢ motywacji w osiaggni¢ciach szkolnych (poréwnaj na przyktad:
Taylor i wsp. 2014, Froiland, Worrell 2016). To nie motywacja 1:0 czy 2:0 wysoko
koreluje z uzyskiwanymi efektami ksztalcenia, ale wtasnie motywacja 3:0. Jak zatem
operacjonalizowa¢ cele zgodnie z koncepcja motywacyjng 3:0? Jak informowac
uczniow o celach do osiggnigcia, aby pobudza¢ ich wewnetrzng motywacje? Jak
ocenia¢ postepy ucznidw, aby zachecac ich do dalszej pracy?

Pink zwraca uwage, ze czasami zaroOwno my, jak 1 nasi uczniowie musimy
wykonywa¢ zadania o charakterze rutynowym. Jest to taki rodzaj zadan, ktore da si¢
zredukowac do zestawu instrukcji. W takim przypadku kierowanie oraz zewngtrzne
nagrody sg istotne. W pozostatych przypadkach, kiedy zadanie jest interesujace,
pozwala na poszukiwanie rozwigzania i1 nie ogranicza si¢ do zbioru instrukcji, warto
polega¢ na samoukierunkowaniu (Pink 2012: 40). Dobrze jest zatem pozwoli¢, aby
uczniowie mogli podda¢ refleks;ji:

e cCzy to, czym si¢ zajmuja, jest istotne i z jakiego punktu widzenia,

e jakie osobiste znaczenie ma dla nich dana aktywno$¢, czego si¢ dzigki niej

moga dowiedzie¢, czego nauczyc,

e godzie bedg mogli te¢ wiedzg wykorzystac?
Aby uczniowie mogli doswiadczy¢ stanu przeptywu (flow), cel powinien by¢:

e konkretny,

e stanowigcy wyzwanie — nie za fatwy do osiggnigcia,

e ale jednocze$nie mozliwy do osiggnigcia — nie za trudny,

e dajacy mozliwos¢ natychmiastowego zweryfikowania jego osiggniecia.
Istotne jest takze to, aby przyjete cele w duzej mierze byty dla uczniow wazne, czyli
wigzaty si¢ z tym, czego faktycznie chcg si¢ nauczy¢, co chca umieé, czy potrafic
powiedzie¢/wykonac.

Codziennos$cig pracy nauczyciela jest planowanie pracy dydaktycznej,
operacjonalizowanie celow ksztalcenia oraz ocenianie postepoOw ucznidw, a takze
planowanie efektywnych strategii wspomagania procesu uczenia si¢, szczegdlnie w
sytuacjach pojawiajagcych si¢ trudnosci (DuFour, Marzano 2017: 171-191).

Operacjonalizacja to przechodzenie od celu ogdlnego do zestawu celow
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szczegotowych. Proces ten polega na przeksztalcaniu celéw z postaci ogodlnej,
zwiezlej, sugestywnej, ale malo konkretnej, na posta¢ operacyjnag, czyli czynnosciowa,
umozliwiajacg zaobserwowanie okreslonego wyniku. Cele operacyjne formutujemy
przy wykorzystaniu tzw. czasownikow operacyjnych (wskazaé, powtorzyé, nazwac,
przedstawic¢ sig, opowiedzie¢, scharakteryzowad itd.), ktore wskazujg na konkretne
czynnosci, wykonywanie przez ucznidw. Istota celu operacyjnego jest to, ze jego
osiggniecie mozna zaobserwowac. Chodzi wigc 0 to, aby mie¢ jasng wizje:

e do czego zmierzamy,

e naczym nam zalezy,

e jakie sprawnosci uczniowie majg prezentowac 1 w jakim czasie majg je zdoby¢.
Dobrym rozwigzaniem sa tablice zadan — czyli wizualne przedstawienie celu oraz
zakresu okreslonego ¢wiczenia/zadania. Warto zache¢ci¢ ucznia do podjecia refleks;ji
(DuFour, Marzano 2017: 159):

e jaki jest cel tego, co mam zrobic?,

e czego si¢ naucze dzigki temu ¢wiczeniu/zadaniu?,

e CO juz wiem?,

e jak mam zaczg¢? co jest dla mnie tatwe do wykonania, a co mnie niepokoi?,

e ile czasu mi to zajmie?,

e skad bede wiedziata(a), ze to, co robig, robi¢ dobrze?,

e jak sprawdz¢ sam(3) siebie?

Na tego typu namysl czesto brakuje czasu na lekcji, ale moze by¢ to ciekawa
alternatywa dla pracy domowej. Wymierna korzyscia bedzie to, ze uczniowie chetniej
zaangazuja si¢ w zadania, ktore maja dla nich sens 1 o ktéorych wiedza, ze stuza
osiggnieciu okreslonych umiejetnosci.

Wracajac do prowokacyjnego pytania, czy uczniowie potrzebujg... ,,rodzynek”
do podejmowania wyzwan edukacyjnych, warto nadmieni¢, ze sam akt testowania
wiedzy oraz wystawienia stopni shuzy segregacji uczniow na lepszych i gorszych.
Czesto ocena szkolna motywuje tych ucznidw, ktérzy i1 tak majg wysokie osiggniecia.
Reszta chce po prostu cos ,,zdac” czy ,,zaliczy¢”. Paradoks polega na tym, Ze stopnie

z reguly stymuluja tych uczniow, ktorzy najmniej tego potrzebuja, poniewaz juz i
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tak odnosza sukcesy. Natomiast tych, ktorzy najbardziej potrzebuja zachety oraz
mobilizacji — poniewaz doznajg porazek — stopnie odstraszaja i zniechecaja, a sam
proces oceniania bywa na tyle przerazajacy czy przykry, ze wigze si¢ z ogromnym
stresem 1 napi¢ciem. Jaka jest wigc alternatywa dla tradycyjnych ocen szkolnych? Jest
nig idea oceniania ksztattujacego. W ocenianiu ksztattujacym nauczyciel moze
zrezygnowac ze stopni oraz stresu, ktory towarzyszy ich wystawianiu. Zwracaja na to
uwage takze DuFour oraz Marzano, piszac 0 dyskretnym ocenianiu (2011: 130).
Podkreslaja oni, ze nauczyciel moze niejako ,,wylapywaé” nowe umieje¢tnosci ucznia
| postugiwanie si¢ przez niego wiedza w naturalnych sytuacjach, kiedy pracuje on nad
interesujagcym go projektem.

Wedtug Organizacji Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD, 2015)
ocenianie ksztattujace to czeste, interaktywne ewaluowanie postgpoOw ucznia
I uzyskanego przez niego zrozumienia materialu. Caly proces oceniania stuzy temu,
aby okresli¢, w jaki sposob uczen ma si¢ dalej uczy¢ i jak najlepiej go wspiera¢ w
przyswajaniu wiedzy oraz umiej¢tnos$ci. Ocenianie ksztattujace traktowane jest wigc
jako konkretne dzialanie nauczyciela oraz uczniéw, nastawione na pozyskiwanie W
trakcie ksztatcenia informacji, ktore pozwalaja rozpoznaé, jak przebiega uczenie si¢ i
czy zmierza ono we wlasciwym kierunku. Wszystko to stuzy temu, aby nauczyciel
mogt dostosowac biezace sposoby pracy do potrzeb ucznidow, a oni sami mogli dobra¢
— przy wsparciu nauczyciela — wlasciwe strategie uczenia si¢ tak, aby osigga¢ coraz
lepsze rezultaty (Popham 2008: 6). Kluczowe jest podkres§lenie, ze ocenianie
ksztattujace przebiega na biezaco, w toku procesu ksztatcenia (poréwnaj idee ongoing
monitoring of student learning — DuFour, Marzano 2011: 119-140), a nie na jego
zakonczenie. Jest to najwigksza roznica wzgledem oceniania sumujgcego, ktore
odbywa si¢ po zrealizowaniu okreslonej partii materiatu i ma na celu uogolni¢ poziom
opanowania przez ucznia danej wiedzy czy umiejetnosci i sprowadzi¢ go do oceny
szkolnej. Glownym celem oceniania ksztattujacego nie jest wigc ,,wystawienie
stopnia”. Jest nim poglebiona analiza osiggnig¢ uczniowskich w szerszym kontekscie,
tak aby umozliwi¢ jak najpetniejsze uzyskanie przez dzieci zatozonych rezultatow.

Ocenianie ksztaltujgce zmierza ku temu, aby uczen zyskiwat coraz wickszg pewnos¢
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siebie i zmierzat do — omowionego wyzej — mistrzostwa. Konieczne staje si¢ zatem
stymulowanie ucznia do wysokich osiggni¢¢. Ocenianie ksztaltujace zmienia wiec
sposOb postrzegania aktu szacowania uczniowskich postepow przez to, ze stanowi
aktywny element wspierajacy uczenie si¢ oraz buduje uczniowska motywacje. Dzieje
si¢ tak dlatego, ze ocenianie ksztaltujace otwiera pole do dyskusji na temat osiaggni¢e¢,
sposobu, w jaki radzimy sobie z nowymi wyzwaniami, jak podchodzimy do trudnosci i
tym samym nie sprowadza wynikow, ktore uzyskuja uczniowie, jedynie do wyrazonej
cyfrowo wartosci. Jest to o tyle wazne, ze ocena ocenie nie réwna..., a uczniowie w
obliczu tego samego zadania mogg przejawia¢ rozne reakcje, a takze — pomimo
zblizonych mozliwosci intelektualnych oraz jednakowych warunkéw poczatkowych —
osigga¢ zupetnie odmienne rezultaty. Co wigc moze pomoOc uczniom osiggac
mistrzostwo oraz pracowac z poczuciem celu 1 sensu?

W swoim klasycznym artykule Carole Ames (1992) wykazata, ze cele
mistrzowskie (o wyzszym poziomie trudnosci) wyzej korelowaty z osiggnigciami niz
cele wytworcze (o nizszym poziomie trudnosci). Jednakze kolejne badania
pokazywatly, ze wszystko zalezy od kontekstu Sytuacyjnego i rodzaju zadania. Aby
zaradzi¢ pojawiajacym si¢ niejasnosciom, Elliot i wspotpracownicy (Elliot, Thrash
2001) opracowali model hierarchiczny motywacji osiggni¢¢, co doprowadzito do

rozwoju bardziej rozbudowanego modelu osiggni¢¢ tzw. 3x2.

Poziom Poziom Poziom

wykonawczy intrapersonalny interpersonalny
Wartosciowanie | Cele zorientowane | Cele zorientowane na | Cele zorientowane na
pozytywne — | na zadanie — chce | samodoskonalenie — | rywalizacj¢ — chcg to
nastawione na | wykonac to zadanie | chc¢ to wykona¢ | wykonaé lepiej niz
sukces poprawnie. lepiej niz poprzednio. | inni.
Wartos$ciowanie | Cele zorientowane | Cele zorientowane na | Cele zorientowane na
negatywne — | na unikanie zadan — | samoobron¢ — boj¢ | unikanie rywalizacji
nastawione na | boje sie, ze | si¢, ze wykonam to |— boje sig, ze
unikniecie wykonam to | gorzej niz | wykonam to gorzej
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porazki nieprawidtowo. poprzednio. niz inni.

Tabela 1. Model osiagnieé¢ 3x2. Opracowano na podstawie: Elliot A., Murayama K., Perkun R.
(2011). A 3x2 Achievement Goal Model. Journal of Educational Psychology. 103. 632-648.

Jak wynika z powyzszego zestawienia, uczniowie mogg przystgpowac do tego samego
zadania z r6znym nastawieniem — chcgc osiggnaé¢ pozadany rezultat, udowodni¢ sobie
wlasne sprawstwo albo tez podja¢ rywalizacj¢ z innymi. Z réznych wzgledow moga
tez unika¢ wykonywania zadan — obawiajac si¢ porazki, oceny spolecznej, czy
wewnetrznej] dewaluacji wlasnych osiggnigé. Kluczowe pytanie dotyczy tego, od
czego zalezy, ktore nastawienie przyjmiemy? Dlaczego jedni nastawieni sg na
sukces, a inni na unikanie porazek? | wreszcie, czy wspotczesna szkota i pracujacy
w niej nauczyciele potrafia wywotywaé¢ u swoich ucznidéw nastawienie na sukces, czy

raczej wzmacniaja w nich tendencj¢ do unikania porazek?
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ROZDZIAL 111

Nastawienie na rozwoj, czyli Sciezka sukcesu

W rozdziale drugim, charakteryzujac koncepcj¢ mistrzostwa, pisatam o tym, ze
— zgodnie z ideami konstruktywistycznymi — przyjete konstrukcje dziecinstwa i
dziecka wytwarzaja okreslone praktyki pedagogiczne, a zatem sposob myslenia o
uczniu determinuje to, jakie sytuacje edukacyjne organizuje nauczyciel. Okazuje sie,
ze mechanizm ten ma takze zastosowanie, gdy myslimy o naszych wlasnych
kompetencjach i mozliwosciach — tak wigc nasz osobisty sposdb postrzegania nas
samych i naszego wlasnego umystu takze jest pewng konstrukcja, ktérg budujemy na
bazie réznych doswiadczen, czyli okreslony sposob myslenia o sobie determinuje
to, czy i jak podejmujemy nowe wyzwania. Udowadnia to Carol Dweck w ksiazce
pt. Nowa psychologia sukcesu (2017), wskazujac, ze nasza samoocena, umiejetnosci
oraz mozliwosci zalezg od naszego nastawienia. Autorka pokazuje, ze ludzi mozna
podzieli¢ na dwie kategorie — nastawionych na rozwoj albo nastawionych na trwatos¢
(2017: 10-65).

Osoby nastawione na trwalo$¢ nie dopuszczajg do siebie zmian, tkwig w Ieku
przed popelnieniem blgdu 1 bronig si¢ przed sytuacjami, ktore wigza si¢ z
niepewnoscia, dlatego tatwo je wyprowadzi¢ z rdownowagi, podwazy¢ ich wiedze, a
tym samym zniecheci¢. Osoby nastawione na rozwdj wszelkie trudnosci traktujg jak
wyzwanie, cickawg zagadke, potrafig si¢ dostosowa¢ do nowych warunkoéw i trudnie;j
jest je zniechgcicC.

Warto w tym miejscu doda¢, ze D. Pink rowniez w swojej ksigzce proponuje
podzial na dwa typy zachowan ludzkich — pisze on o zachowaniu typu X (od

angielskiego stowa: eXtrinsic — zewngtrzny), dla ktorego gtownym motywatorem sg

zewnetrzne nagrody oraz 0 zachowaniu typu | (od angielskiego stowa: Intrinsic —

wewnetrzny), dla ktérego motywacja wigze si¢ z poczuciem wolnosci, uczuciem

przeptywu oraz kreatywnoscig.
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Nastawienie na rozwoj oraz zachowania typu I niewatpliwie pomagaja nie tylko
w szkole, ale tak naprawde w kazdym aspekcie naszego zycia sprzyjaja lepszemu
samopoczuciu fizycznemu oraz psychicznemu. Tylko jak sprawi¢, aby przyja¢ wlasnie
te perspektywe? Dobra wiadomos$¢ jest taka, ze zardGwno nastawienie na rozwoj, jak
I zachowania typu I nie sg wrodzone! Majg one charakter nabyty, a wigc mozemy je
wycéwiczy¢, na poczatek zmieniajgc okre$lone nawyki. Na pewno potrzeba nieco
wysitku oraz czasu, zeby rozprawi¢ si¢ ze swoim wlasnym postrzeganiem siebie
| otaczajgcego nas $wiata, ale warto pamigtac, ze nauczyciele moga poméc uczniom
w przyjmowaniu wlasciwego nastawienia poprzez tworzenie warunkow do
zaistnienia zachowan typu L. Ponizej kilka wskazowek, co moga zrobi¢ nauczyciele.
1. Zadajac prace domowe, postaraj si¢, aby zadanie propagowato mistrzostwo,
podsuwaj nowatorskie tematy, pozwol uczniom na dokonanie refleksji nad
celem 1 sensem zadanego ¢wiczenia (poréwnaj pytania do przemyslenia
umieszczone w rozdziale 2 punkt 2.3), pozostaw wolnos¢ wyboru co do formy
wykonania zadania.
2. Sprobuj wdrozy¢ do praktyki edukacyjnej metode projektu.
3. Od czasu do czasu zastosuj ocenianie ksztaltujgce. Mozesz wyprobowac
ponizsze rozwigzania:

a. Karta ocen ,,zréb to sam” (Pink 2012: 182) — na poczatku semestru
popro§ uczniéw, aby zrobili liste swoich najwazniejszych celéw
zwigzanych z uczeniem si¢, a na koniec semestru popro$ o sporzadzenie
samooceny z zaznaczeniem, co si¢ udato, a co nie i dlaczego,

b. Skale umiejetnosci (DuFour, Marzano 2011: 114-117) — aby stosowac
skale umiejetnosci, nalezy zoperacjonalizowa¢ cele ksztalcenia na
czterech poziomach trudnosci — czyli w obrebie konkretnej partii
materiatu, czy przy ksztaltowaniu u uczniéw danej umiejgtnosci nalezy
wytoni¢ cele 0:

O mnajnizszym poziomie trudno$ci (np. zwigzane jedynie z zapamigtaniem

wiadomosci),
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o S$rednim poziomie trudno$ci (np. zwigzane ze zrozumieniem
wiadomosci),

o wyzszym poziomie trudnos$ci (np. zwigzane ze stosowaniem wiadomosci
w sytuacjach ¢wiczeniowych),

O najwyzszym poziomie trudnosci (np. zwigzane z samodzielnym
stosowaniem wiadomosci w zmiennych warunkach).

Praca na czterech poziomach trudnosci pomaga rozpozna¢, jak w danym

momencie przedstawia si¢ poziom opanowania okreslonego materiatu przez

uczniow. Przy pracy z wykorzystaniem poziomow trudnosci mozna

zaobserwowac, ktérzy uczniowie w trakcie zaje¢ osiagaja cele jedynie z

najnizszego poziomu, ktérzy realizujag cele o najwyzszym stopniu

ztozonosci, a ktérzy plasujg si¢ po $rodku. Rozklad wiedzy 1 umiejetnosci

w klasie szkolnej z reguty pokrywa si¢ z krzywa Gaussa (czyli z tzw.

krzywa dzwonowg). W kazdej klasie beda wigc zawsze: (1) uczniowie,

ktérzy — aby poradzi¢ sobie z danym materiatlem — potrzebuja wsparcia oraz
dodatkowych ¢wiczen oraz (2) uczniowie, ktorzy dany material opanowuja
szybko i1 z latwoscig i ktorych warto zaangazowa¢ w dodatkowy rodzaj
aktywnosci, aby si¢ nie nudzili. Zawodne moze okazaé si¢ zatozenie, ze
jezeli uczen $wietnie poradzit sobie z pewnym materialem, tak samo
rewelacyjnie poradzi sobie z kolejnym obszarem tematycznym. Ocenianie
ksztaltujace umozliwia realny oglad postepéw ucznidw, bez przyjmowania
réznych przedzatozen, co do tego, jak dany uczen poradzi sobie

Z okreslonym materiatem. Zaplanowanie aktywnosci na czterech poziomach

trudnosci pozwala na biezaco pozycjonowaé¢ uczniow w zakresie ich

faktycznych dokonan.

c. Umiejetne chwalenie (Dweck 2017: 82-89) — czyli nie etykietowanie
ucznidw, nie stosowanie okreslen ,,dobry uczen”, ,,piatkowy uczen”, ale
docenianie uczniowskiego wysitku, zaangazowania oraz
systematycznosci i pracy. Warto, aby uczniowie rozumieli, dlaczego

dane zadanie wykonali dobrze — jakie czynniki si¢ na to ztozyly, o czym
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moga pamigtaé, dalej si¢ uczac, jak moga wspomédc wilasny sposob
uczenia si¢. Podstawa do formulowania oceny opisowej przez
nauczyciela moze by¢ wiec takze modj autorski pomyst — Trzy Dobre
Rzeczy, ktory opracowatam na podstawie koncepcji pozytywnej
edukacji Martina Seligmana (2011, s. 115-140). W podobny sposob
uczniowie mogg tez dokonywa¢ samooceny wilasnych postepow — nie
tylko wskazujac, co im si¢ udalo i w czym sg dobrzy, lecz takze

uzasadniajac, dlaczego tak jest i co im pomaga w osigganiu rezultatow.

TRZY DOBRE RZECZY

1. Co dobrego? — nazwij trzy sukcesy ucznia!

2. Co spowodowato, ze uczniowi udaly si¢ te dobre rzeczy? — odwotujemy si¢ do
zaangazowania ucznia, jego motywacji, wysitku, jakosci pracy, wykonywania
okreslonych ¢wiczen itp.

3. Co to oznacza dla ucznia? — wskazujemy co uczen potrafi, kiedy moze te¢
wiedzg, czy dang umiejetno$¢ wykorzystaé, jak mu si¢ to przyda w zyciu
pozaszkolnym.

4. Co moze zrobi¢ uczen, zeby powtarzato si¢ to czesciej? — formutujemy
zalecenia do dalszej pracy, odwotujac si¢ do zasobdw ucznia oraz wskazujac
ewentualnie, na co warto zwrdci¢ uwage w przyszitosci, co poprawié, co
zmienic.

Tabela 2. Trzy dobre rzeczy — technika oceniania ksztaltujacego. Opracowanie wiasne.

Stosujac te oraz inne techniki, wspieramy ucznidéw w systematycznej pracy oraz
w podejmowaniu refleksji na temat wlasnego procesu uczenia si¢. Jednakze aby
nauczyciele mogli prowadzi¢ dzieci $ciezkg nastawienia na rozwdj, sami musza nig

kroczy¢, a cata szkota powinna ich w tym wspierac.
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Rozdzial IV

Szkola jako spolecznos¢ otwarta

Nastawienie na rozwdj oraz nastawienie na trwato$¢ charakteryzuje nie tylko
nastawienie poszczegolnych osob, lecz takze calych systeméw szkolnych, a nawet
spoteczenstw. Wystarczy tu przywolaé¢ podziat Henriego Bergsona (2007) na
spolecznos$ci otwarte 1 zamknigte.

Spoleczenstwo zamkniete nastawione jest na ksztaltowanie ,,ja spotecznego”
| wybiera do tego takie rozwigzania, ktore opieraja si¢ na posluszenstwie oraz
obowiazku. Bergson podkresla, ze dorosli (rodzice, nauczyciele, osoby sprawujace
wladze¢) wymagaja od dzieci podporzadkowania 1 nauczajg je jednorodnych zachowan.
Okreslone postawy, dobre z punktu widzenia grupy spolecznej, s3 wzmacniane przez
ich nagradzanie (czyli przez system motywacyjny 2:0). Stanem optymalnym dla
spoteczno$ci zamknigtej jest wewnetrznie zharmonizowana grupa, ktorej cztonkowie
wypelniajg narzucone role spoteczne i1 zwigzane z nimi obowiazki w sposob
automatyczny i niejako niezmienny. Wspolnota zamknigta wszelkie odstgpstwa od
powszechnie uznanego porzadku traktuje jako wrogie. W takim spoteczenstwie
nastepuje przesadne rozbudowanie regulacji prawnych, nakazéw czy zakazoéw
w celach zapewnienia bezpieczenstwa 1 utrzymania Status quo. Spolecznosci
zamknigte rozwijaja si¢, niejako ,,idac do przodu plecami”. W edukacji wiele
rozwigzan cechuje wowczas pozorny rozw0j. Pomimo modyfikacji okreslonych
sposobow pracy czy nawet wprowadzenia nowych elementéw do praktyki
pedagogicznej i tak ostatecznie chodzi o podtrzymanie istniejgcego porzadku oraz
niedokonywanie zmian w strukturze, w jakiej dotychczas funkcjonowala dana
spoteczno$¢. Nikt nie czuje potrzeby (a moze nie ma odwagi), aby zakwestionowac
dotychczasowy porzadek i $wiadomie dokonywaé zmian. Zamiast aktywnos$ci
innowacyjnej nastawionej na realne przeobrazanie si¢ szkoty dokonuje si¢ retuszow w
planach nauczania czy w rozkladach materiatu, planujac incydentalne aktywnosci

opatrzone no$nymi hastami.
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Spoleczenstwo otwarte w wizji Bergsona jest wspodlnota ludzi ztgczonych
wiezig uniwersalnych wartosci bez sztywnego ksztattu. Istotne stajg si¢ rozwigzania
nastawione na zmiany w relacjach i budowanie klimatu spotecznego zorientowanego
na rozwoj jednostek. Podstawg takiego spoleczenstwa jest humanizacja relacji
migdzyludzkich oraz uznanie indywidualnos$ci jednostek. Kazda jednostka ma prawo
do posiadania wlasnych przekonan i1 niezaleznych wyboréw, docenia si¢ takze
roznorodnos¢. Spotecznosci otwarte maja odwage do podejmowania zmian,
eksperymentowania, prébowania roznych rozwigzan. Co wigcej, w spolecznosci
otwartej pozwala si¢ na krytyczng ocen¢ podejmowanych dziatan.

Podobne stanowisko prezentuje Michael Fullan — §wiatowy autorytet w zakresie
reform edukacyjnych. W 2017 roku opublikowat ksigzke pt. Deep Learning. Engage
the World Change the Word, w ktorej opisuje koncepcje tzw. glebokiego uczenie sig,
atakze podejmuje kwestic wywolywania zlozonych zmian w calym systemie
edukacyjnym. Fullan, omawiajac problem przeobrazania systeméw szkolnych, pisze,
ze czesto strategie reform oswiatowych w duzej mierze ignorujg zalecenia dla
praktyki, ktore sg skutkiem badan naukowych. Dyrektorzy sa proszeni o poprawianie
efektow uczenia si¢ ucznidéw poprzez wdrazanie obowigzkowych reform, ktore stale
okazujg si¢ nieskuteczne w podnoszeniu uzyskiwanych wynikow. Obecny nacisk na
stosowanie intensywniejszego nadzoru pracy nauczycieli w celu poprawy wynikow
pracy szkoty ilustruje — zdaniem autora — ten paradoks. Czy faktycznie rygorystyczny
proces nadzoru pracy nauczycieli przektada si¢ na rozwdj zawodowy nauczyciela oraz
osiggnigcia jego ucznidow? Na pierwszy rzut oka wydaje si¢, ze to podejscie do
ulepszania pracy szkot ma sens. W koncu badania mowia, ze jako$¢ pracy nauczyciela
jest jednym z najwazniejszych czynnikOw w procesie uczenia si¢. Dlaczego wigc nie
uczyni¢ nadzoru nad pracg nauczycieli motorem zmian w szkole? Dlaczego nie
wymaga¢ od dyrektoréw, aby spedzali wiecej czasu w salach lekcyjnych, nadzorujac
I oceniajgc nauczycieli, aby Ci osiggali lepsze wyniki, co przetozy si¢ na rezultaty
uzyskiwane przez uczniow? Zdaniem Fullana zatozenie, Zze czestsza i intensywniejsza

ocena nauczycieli przez dyrektoréw doprowadzi do poprawy pracy szkoty i przetozy
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si¢ na wyzsze osiggnigcia uczniow jest prawdziwe tylko wtedy, gdy spelnione zostang
dwa warunki:
1. Nauczyciele doktadnie wiedzg, jak poprawi¢ proces nauczania, aby byt
skuteczny i odpowiednio zmotywowani zastosuja wlasciwe praktyki.
2. Dyrektorzy dysponujg czasem oraz wystarczajgca wiedza, aby realnie poprawic¢
praktyke kazdego nauczyciela, udzielajac mu wskazéwek po obserwacji jego

zajec.

M. Fullan podkresla, ze nie dysponujemy zZadnymi rzetelnymi badaniami,
ktore potwierdzalyby zalozenie, Zze nauczyciele decyduja si¢ na uzywanie
nieskutecznych strategii nauczania i powstrzymuja si¢ przed wykorzystaniem
optymalnych metod i technik, dopéki nie otrzymaja wiekszych zachet
finansowych. Wigkszo$¢ nauczycieli pracuje tak dobrze, jak potrafi, I stosuje znane
metody w najlepszej wierze. Zatozenie, ze wicksza liczba przystowiowych
,marchewek” poprawi zakres wiedzy i kompetencji nauczyciela jest wiec bledne.

Co si¢ za$ tyczy ,ostrzejszych kijow”, ktorych uzy¢ moze dyrektor, aby...
zmotywowac swoich pracownikow, to jak wskazuje M. Fullan, juz w 1986 roku
William Edwards Deming argumentowat, ze przywodcy muszg ,,wypedzaé strach” ze
swoich organizacji, poniewaz pracownicy zarzadzani przez strach czy grozbe
okreslonych sankcji s3 wydajni, ale bardzo krotko, zaczynaja ze sobg
rywalizowac¢ i konkurowaé zamiast wspolpracowaé, co stanowi ogromng bariere
w ich doskonaleniu.

Pozostaje zatem do rozstrzygniecia kwestia, czy dyrektorzy maja czas 1 wiedzg,
aby poprawi¢ uczenie si¢ uczniow poprzez obserwacje dziatan nauczyciela w klasie?
Czy to faktycznie najlepszy sposob na ulepszenie szkoty? Fullan uwaza, ze pierwsza
przeszkoda jest brak czasu, ale takze fakt, ze trudno wymagaé, aby dyrektor —
posiadajacy okreslone wyksztalcenie na przyktad w obszarze geografii — udzielat
merytorycznych wskazowek nauczycielowi, ktéory prowadzi zajecia z jezyka
niemieckiego. Z reguly wigc przekaza¢ mozna pewne ogolne spostrzezenia na temat

procesu ksztalcenia, organizacji sytuacji zadaniowych, skutecznych strategii
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zadawania pytan, CZy angazowania uczniow we wspélne dziatania oraz zarzadzania
klasg. Fullan podkresla, ze obserwacje zaje¢ prowadzone bezposrednio w klasie
moga by¢ w pewnym stopniu znaczgce, ale dyrektorzy nie powinni
wykorzystywaé ich jako kluczowej strategii ulepszania swoich szkél. By¢ moze
intensywny nadzor nad procesem nauczaniem bylby skuteczng strategia poprawy
uczenia si¢ uczniéw — jesli dobre nauczanie mogloby zosta¢ zredukowane do jednego
szablonu, rubryki lub listy kontrolnej dostosowanej do zatozen programowych. Jednak
nie ma czego$§ takiego jak uniwersalnie skuteczna strategia nauczania.
Skuteczno$¢ danej strategii mozna okresli¢ tylko na podstawie dowodow jej wptywu
na uczenie si¢ danej grupy uczniéw (DuFour, Marzano 2011). Podejscie oparte na
odhaczaniu pewnych wartosci na liScie aktywnosci podejmowanych przez nauczyciela
nie zwicksza jego wiedzy pedagogicznej, a nawet jak zauwaza Marzano (2009: 37),
jest to sprzeczne =z prawdziwa refleksyjng praktyka... [i] jest gleboko
antyprofesjonalne.

Jesli zatem dyrektorzy chcg realnie poprawi¢ wyniki ucznidw w swojej szkole,
zamiast poswigcaé czas na indywidualne inspekcje procesu nauczania i kontrolowaé
kazdego nauczyciela z osobna, powinni skupi¢ uwagg na zbiorowej analizie dowodow
dotyczacych uczenia si¢ uczniow. Oczywiscie nauczanie i uczenie si¢ nie sg od siebie
oddzielone. Kluczem do udoskonalenia procesu uczenia si¢ ucznia jest zapewnienie
lepszego nauczania w wigksze] liczbie klas. Najpotezniejsza strategia poprawy
zarowno nauczania, jak i uczenia si¢ jest — zdaniem Fullana — umiejetnos¢
tworzenia kultury wspolpracy i zbiorowej odpowiedzialnosci profesjonalnej

spolecznosci uczacej sie.

4.1. Wspolnota profesjonalistow
Jakie sg zatem cechy profesjonalnej spolecznosci uczacej sig? Na podstawie
analizy literatury przedmiotu mozna wskaza¢ dwie kluczowe cechy, ktore
charakteryzuja dobry zespot nauczycielski:
1. Nauczyciele potrafiag wzia¢ zbiorowa odpowiedzialno$¢ za uczenie sig, a takze

wspélnie pomaga¢ uczniom osiggaé coraz wyzsze poziomy tak, aby
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W przysztosci mogli realizowa¢ swoje plany osobiste, a takze zawodowe
(Louis, Wahlstrom 2011).

2. Nauczyciele dzielg si¢ praktykami dydaktycznymi, pomystami, angazujg si¢ w
krytyczne rozmowy na temat doskonalenia procesu nauczania i nie bojg si¢
eksperymentowaé (Bryk, Sebring, Allensworth, Luppescu, Easton 2010).

Badania dowodza, ze nie wystarczy zapewnia¢ nauczycielom czas na rozmowy. Ten
czas musi by¢ tez wlasciwie wykorzystany (Saunders, Woldenberg, Gallimore 2009).
W tradycyjnych szkotach pytanie o to, kto zdecyduje, co stanowi wtasciwg prace, staje
si¢ kwestig wladzy: czy to dyrektor, czy zespot nauczycielski bedzie miat wiadze
decydowania o tym, co bedzie dyskutowane na spotkaniach? Jednak w profesjonalnej
spolecznos$ci uczacej si¢ dyrektorzy i1 nauczyciele wspolnie angazujg si¢ w zbiorowe
ustalenia, aby podja¢ decyzje o tym, co powinno by¢ przedyskutowane czy wykonane,

aby uczniowie mieli z tego, jak najwiecej korzysci.

4.2. Pie¢ krokow skutecznego dyrektora
Aby rozwija¢ kulture¢ szkolng, w ktorej aktywnie dziata wspdlnota
profesjonalistow, Richard DuFour oraz Mike Mattos (2013) zachgcaja dyrektorow do

przyjecia procedury ,,Pigciu krokow”.

1. Przyjmij zalozenie, Ze podstawowym celem szkoty jest zapewnienie wszystkim
uczniom mozliwos$ci uczenia si¢ na wysokim poziomie i zastanow si¢ wspdlnie
ze swoim personelem, czy wszystkie funkcjonujagce w danym systemie
oswiatowym praktyki, programy nauczania oraz narzucone badz przyjete
procedury sg zgodne z tym celem. Jesli nie, zastanowcie si¢, co mozecie zrobic,
co zmieni¢, jakie nowatorskie dzialania wprowadzi¢, aby wspiera¢ proces
uczenia si¢ uczniow.

2. Zorganizuj kilka podzespotow, ktore zajmujg si¢ jedng znaczacg kwestig
W obrgbie danego obszaru edukacyjnego (np. zespot nauczycieli matematyki);
celem pracy zespotow powinien by¢ namyst nad tym, jak wspiera¢ uczniow

W procesie uczenia si¢.
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3. Zaangazuj caly zespdl nauczycielski w przeanalizowanie przyjetego do
realizacji programu nauczania, zache¢ do refleksji nad realizowanymi celami
ksztalcenia 1 wspdlnego namystu, czy cele sg uzyteczne 1 osiggalne dla
poszczegOlnych ucznidow. Postaraj si¢ wdrozy¢ nauczycieli do stosowania
oceniania ksztaltujagcego — zorganizuj odpowiednie szkolenia albo samodzielnie
przeszkol zespot.

4. Wykorzystaj dowody z uczniowskiego uczenia si¢, aby zidentyfikowac:

a. ktérzy uczniowie potrzebuja dodatkowego czasu 1 wsparcia, aby
osiggnac zatozone cele ksztalcenia,

b. ktoérzy uczniowie potrzebuja urozmaicenia i poszerzenia swojej wiedzy,
poniewaz sg juz bardzo biegli w celach, ktore reszta klasy dopiero ma
osiaggnac,

c. ktoérzy nauczyciele najskuteczniej pomagaja uczniom osiggna¢ wysoki
poziom > zache¢ ich do podzielenia si¢ swoimi praktykami z resztg
zespotu,

d. ktorzy nauczyciele przejawiaja trudnoSci we wspieraniu uczniow
W osigganiu odpowiednich rezultatow, czy zdradzaja cechy wypalenia
zawodowego -> pomysl, jak cztonkowie zespotu moga pomodc im
W rozwigzaniu pojawiajacych si¢ problemow,

e. jakich umiejetnosci, czy sprawnosci brakuje nauczycielom, aby mogli
efektywniej wspiera¢ ucznidow oraz motywowaé ich —> zaprojektuj
program szkolen czy warsztatow, ktére pomogg im rozszerzy¢ ich
warsztat metodyczny.

5. Stworz wraz z zespotem skoordynowany plan interwencji, Ktory zapewni
uczniom, przejawiajacym trudno$ci, odpowiednie wsparcie; upewnij si¢, ze
przyjety plan jest nie tylko zgodny z dyrektywami, lecz takze wymiernie
diagnostyczny, precyzyjny i co najwazniejsze, ze gwarantuje systematyczne

wsparcie, a nie tylko dorazng pomoc.
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DuFour i Mattos podkreslajag — na bazie wlasnych doswiadczen w roli dyrektorow
szkoty — ze praca z calym zespotem nauczycielskim oraz umozliwienie im wymiany
doswiadczen w podzespotach jest duzo skuteczniejszym rozwigzaniem niz
prowadzenie hospitacji zaje¢. Autorzy podkreslaja, ze aby poprawiaé prace szkot,
dyrektor nie powinien stawia¢ sobie pytania: Jak moge¢ lepiej monitorowac proces
nauczania (czyli kontrolowaé¢ prace nauczycieli)? Powinien zardwno sobie, jak i
swoim pracownikom stawia¢ pytanie: Jak mozemy wspdlnie wykonac lepszg prace

polegajacg na monitorowaniu i usprawnianiu uczenia si¢ naszych uczniow?
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Podsumowanie

Jak zmienia¢ szkole? — stare pytanie, nowe odpowiedzi

W Raporcie pt. Edukacja: jest w niej ukryty skarb (Learning: the Treasure
Within) opracowanym w 1996 roku dla Migdzynarodowej Komisji do spraw Edukacji
dla XXI wieku przez Jacques'a Delorsa zwrocono uwage na to, ze aby spelni¢ w
catosci swoja misje, edukacja powinna organizowaé si¢ wokot czterech aspektow
ksztalcenia, ktore przez cale zycie beda niejako dla kazdej jednostki filarami jej
wiedzy:

e uczy¢ si¢, aby wiedziec, tzn. aby zdoby¢ narzedzia rozumienia,
e uczy¢ si¢, aby dziala¢, aby moc oddziatywa¢ na Srodowisko; wykazywaé
inicjatywe 1 aktywnie zmienia¢ otaczajacg rzeczywistosc,
e uczyC sig, aby zy¢ wspdlnie, aby uczestniczy¢ 1 wspoOtpracowaé z innymi na
wszystkich plaszczyznach dziatalno$ci ludzkie;,
e uczyc si¢, aby by¢ (dazenie, ktore jest pokrewne trzem poprzednim).
Jak wida¢, nauczanie nie moze koncentrowac si¢ jedynie na przekazywaniu okreslone;j
wiedzy, konieczne jest rozwijanie 1 wzmacnianie takze innych uczniowskich
kompetencji. Po ponad dwudziestu latach nie zaszliSmy jednak daleko w wizji
reformowania systemow szkolnych oraz dostosowywania ich do potrzeb
wspotczesnego swiata. M. Fullan, C. Rolheiser, B. Mascall oraz K. Edg w artykule pt.
Accomplishing Large Scale Reform: A Tri-Level Proposition postuluja, ze potrzebne
jest radykalne odejscie od wprowadzania innowacji do systemow szkolnych, co czesto
pozoruje zmiany. To, czego potrzebuje szkota, to catosciowej, innowacyjnej koncepcji
pracy, a nie tylko wyspowo wdrazanych rozwigzan, opatrzonych etykietka
nowatorstwa. Zdaniem autorow, aby zrealizowaé wielkoskalowa reforme, konieczne
jest stworzenie systemu skoordynowanego na trzech poziomach — szkoty, okrggu oraz
panstwa. Jednoczesnie autorzy podkreslaja, ze nie mozna oczekiwac, ze przeobrazanie
modelu szkoty tradycyjnej odbgdzie si¢ linearnie — w réwnomierny sposob. Tak

ztozone zmiany cechuje skokowy rytm i rézna intensywnos$¢. Istotne jest, aby

37



—
Eundus_zek_ -CeO- @ Unia Europejska
uropejskie CENTRUM EDUKAC]L POLSKO-AMERYKANSKA Europejski Fundusz Spoteczny

Wiedza Edukacja Rozwdj OBYWATELSKIE) Fumpacia WoLnogcl

niezaleznie od poziomu robi¢ to, co mozliwe, aby poprawia¢ funkcjonowanie
systemOw szkolnych — nie warto czeka¢ na zmiany z trzeciego poziomu
(ogodlnokrajowe), skoro pewne rzeczy mozna zrobi¢ juz teraz na pierwszym poziomie
(szkolnym). Warto jednakze pamigtac, ze aby zmiany mogly by¢ skuteczne, musza
by¢ upowszechnianie, legitymizowane i widoczne na wszystkich trzech poziomach.
Jesli myslimy o poziomie szkoly, to jej potencjal mozna — zdaniem autorow —

zdefiniowa¢, uwzgledniajac siedem wymiaréow, z czego czgs¢ pochodzi z pracy
pt. Professional Development That Addresses School Capacity: Lessons from Urban
Elementary Schools (Newmann, King, Youngs 2000). Sa to:

1. Wiedza, umiejetnosci oraz cechy osobowosciowe nauczycieli.

2. Wspolnotowos¢ (wspdlnota profesjonalistow), umiejetnosci pracy w zespole
nauczycielskim.
Spdjnos¢ programowa.
Zasoby techniczne i materialne.

Wspdtpraca ze srodowiskiem lokalnym oraz rodzicami.

o 0ok~ w

Umiejetno$¢ oceniania uczniowskich postgpow (w tym stosowania oceniania
ksztattujacego).
7. Umiejetnosci przywddcze dyrektora.

Kluczowa jest w tym wszystkim rola dyrektora, ktory musi zadba¢ o to, aby
wszystkie te elementy mogly by¢ ustawicznie doskonalone. Co moze zatem zrobic
dyrektor, aby aktywnie przeobraza¢ szkole i1 kierowac ja na nowatorskie $ciezki? Na
zakonczenie kilka zalecen, o ktorych pisze Fullan z zespotem:

1. Dyrektor powinien zaplanowa¢ plan szkolenia swoich pracownikow ze
szczegblnym zwroceniem uwagi na zagadnienia metodyczne oraz kwestie
oceniania ksztattujacego.

2. Dyrektor powinien zadba¢ o rozwdj catej organizacji i wzmacnianie potencjatu
grupy, ktérg tworza nauczyciele. Istotne sg zatem aspekty spoleczne oraz
relacyjne 1 dbanie o rozwdj umiejetnosci wspotpracy w zespole. Nalezy

podkresli¢, ze rozwdj] zawodowy nauczyciela czesto ogranicza si¢ do
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poszerzania jego umiejetno$ci jako jednostki. Jest to istotne, ale
niewystarczajace.

3. Warto zacheci¢ cale grono pedagogiczne do krytycznej refleksji nad
zaleceniami programowo-organizacyjnymi tak, aby wypracowa¢ spojny model
programowy w szkole. Tworzy to poczucie sensu u nauczycieli, ktérzy moga
modyfikowac tresci programowe, a nie tylko je biernie realizowa¢ z uczniami.

4. Aby zespot nauczycielski mogl sprawnie pracowaé, wazne sa takze
infrastruktura, wyposazenie sal dydaktycznych oraz mozliwo$¢ korzystania z
réznorodnych $rodkow ksztatcenia. Konieczne jest zatem pozyskiwanie
srodkéw finansowych czy dobr materialnych, aby doposazy¢ baze dydaktyczng
szkoty.

5. Szkota powinna takze by¢ widoczna w spotecznosci lokalnej i korzystaé ze
wsparcia rodzicow. Nalezy zadba¢ wigc o wlasciwg wspolprace zarowno z

rodzicami, jak 1 z calym otoczeniem szkoty.
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