Kolezanki i Koledzy,

Szanowni Paristwo,

z okazji Dnia Edukacji Narodowej prosze przyjac wyrazy naj-
glebszego uznania dla Waszych dokonan w minionym roku.

Zyczge wszystkim nauczycielom, wychowawcom i pracownikom
oswiaty jak najwiecej powodow do osobistych satysfakcji, jak naj-
czestszych dowodow wdzigcznosci Waszych uczniow i wychowankow,
jak najgtebszej wiary w sens przemian w osSwiacie.

Zycze wszystkim, by kaz‘dy dzien przynosit Wam liczne wyrazy
spotecznej zyczliwosci i zastuzonego szacunku

Kurator Oswiaty
dr Czeslaw Plewka
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Drodzy Czytelnicy,

z pewng tremq przedstawiamy Paristwu kolejny numer ,Refleksji”. Tremq tym wiekszq,
iz ukazujq sig one po dos¢ dtugim okresie niebytu, a jednoczesnie w ksztatcie tez cokolwiek
zmienionym.

Sporo czasu uptyneto na rozwazaniach, jakie winny byc , Refleksje”.

Z przemysleni tych wylonito sig przeswiadczenie, ze winny nade wszystko wyraiac wszelkie
problemy, z ktdrymi styka si¢ srodowisko oswiatowe. Stqd tez odnajdziecie tu Paristwo glosy prak-
tykdw, wypowiedzi oparte na doswiadczeniach wtasnych autordw, prezentacje problemow oswia-

ty w gminach, teksty dyskusyjne i polemiczne, rejestr wainych zdarzen dla oswiaty na Pomorzu
Zachodnim.

Co istotne jednak, zamierzamy przy kaidej okazji pisac o reformie oSwiaty w jej najréiniej-
szych przejawach i obszarach. Trudno bowiem wchodzi¢ w XXI wiek bez refleksji nad tym,
co wszystkim nam wydaje si¢ dla edukacji najwainiejsze — zmianami na lepsze.

W sasiedztwie tych stow odnajdziecie Paristwo rejestr wiodgceych tematow do kolejrych edycji
»Refleksji”.

Mamy szczerq nadzieje, iz znajdziecie w nich preteksty do rozwazan, Zrédta do modyfikowa-
nia stylu pracy, sugestie, z ktorymi zgodzic¢ si¢ moina lub nie. Dlatego tez bedziemy gieboko
wdzigeani za wszelkie wypowiedzi Czytelnikow, ktore zawsze z szacunkiem dla ich autorow
bedziemy drukowac.

Mamy swiadomosé, ze do doskonatosci droga jest dtuga, ze do idealnego ksztattw , Refleksji”
zmierzac bedziemy jeszcze czas jakis. Zawsze jednak bedziemy sie starali sprostac wymaganiom
tych z Paristwa, ktorzy ceniq rzetelnosc i kompetencie.

Wiestaw Chylek

Tematyka wiodaca kolejnych numeréw ,,Refleks;ji”

e Reforma w o$wiacie — pytania o ,nowa” szkol¢. Planowanie rozwoju szkoty.

* Przemoc w szkole — sygnaly, kt6rych nie wolno lekcewazy¢. Prawa dziecka — wartos¢ i norma.

e Twérczosé w edukacji, twérczos¢ wiasna nauczyciela — inny aspekt reformy.

* Edukacja seksualna — bariery i perspektywy.

* Gdzie jest miejsce metodyka? — rola doradztwa metodycznego w przemianach oswiatowych.

* Autorytet nauczyciela — surowos§¢ w granicach taktu?

e Malo znane pojecie ,edukacja alternatywna”. Humanizacja edukacji.

e (Czy zdamy te mature? Nowa formuta egzaminu dojrzatosci — doswiadczenia, obawy, perspektywy.
* Recepcja edukacji autorskiej w szkolach wojewédztwa szczecinskiego.

¢ Cena oceny - refleksje nad sposobami oceny pracy nauczyciela.




Dylematy wychowania seksualnego

Dzialalnos¢ pedagogéw, psychologéw, ksiezy, leka-
rzy jest dzialalnoscia profesjonalna, zwiazana z wy-
chowaniem. Wsréd tych specjalistéw nikt, lub prawie
nikt, nie neguje dzisiaj potrzeby wychowania seksual-
nego. Idea wychowania seksualnego zdobyla sobie
ostatecznie prawo obywatelstwa, chociaz poglady na
jego cele, zadania, zakres i metody mocno si¢ réz-
nig. W kwestiach tych chyba niepredko bedzie moz-
na oczekiwa¢ kompromisu. Tak wigc nie ma pytania,
czy w ogéle méwi¢ o wszystkim, co jest zwigzane
z plciowoscia czlowieka. Pojawiaja si¢ natomiast dy-
lematy zwigzane np. z tym, jak pojmowac samo poje-
cie ,wychowanie seksualne”, jakie mu nada¢ formy
realizacji, ile méwic i w jaki zakres wiedzy wyposazy¢
miodych, kiedy zacza¢, kto powinien to najlepiej dla
rozwoju dzieci zrobi¢, jakie s3 najskuteczniejsze, naj-
lepsze sposoby oddzialywania itp.

Ponizej zaprezentuje wybrane z publikacji stano-
wiska specjalistéw zajmujacych si¢ wychowaniem sek-
sualnym na zasygnalizowane wczesniej dylematy.

Czy istnieje potrzeba edukacji seksualnej?

Upowszechniania wychowania seksualnego nie na-
lezy traktowac jako przywilej, ,prezent” dla mlodzie-
zy. Wychowanie seksualne nie jest bowiem zadnym
przywilejem ani darem - jest po prostu naszym obo-
wigzkiem. I tak je wlasnie traktuja réine organizacje
migdzynarodowe (m.in. ONZ, WHO), rézne kongre-
sy i zjazdy naukowe poswigcone problemom seksual-
nosci cztowieka czy problemom zapobiegania AIDS.

W dokumencie z roku 1986 Swiatowej Organiza-
c¢ji Zdrowia pt. ,Sexuality and family planning” po-
stuluje si¢ wychowywanie seksualne w programie pt.
»Zdrowie dla wszystkich do roku 2000”. Stwierdza sie,
ze kazdy czlowiek ma prawo do uczestniczenia w edu-
kacji seksualnej, ktéra nalezy upowszechnia¢ przy
wspélpracy specjalistéw z réznych dziedzin wiedzy,
w tym réwniez kadry seksuologéw.

Upowszechnianie wychowania seksualnego w sys-
temie o§wiatowym powinno by¢ zatem postrzegane
jako obowiazek, jako koniecznos¢, a nie jako przywi-
lej zalezny od dobrej lub zlej woli kierownictwa re-
sortu (Z. Lew-Starowicz, Kilka uwag o wychowaniu sek-
sualnym, w: ,Problemy Rodziny”, 1993/94).

Jak skuteczne moze by¢ wychowanie seksualne?
Jak silnie moze ono wplywa¢ na seksualne, malzen-
skie i rodzinne postawy i zachowania miodych ludzi?

Rezultaty wychowawcze, ktére chcemy osiagnac,
to uksztaltowanie u mtodziezy dojrzatych i odpowie-
dzialnych postaw wobec probleméw seksu, matzeri-
stwa i rodzicielstwa. Wymiar naszego oddzialywania
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mozna jednak ocenia¢ jedynie wedle tak niewymier-
nego kryterium jak proces emocjonalnego i moral-
nego dojrzewania uczniéw, wyrazajacy si¢ we wzroscie
poczucia odpowiedzialnosci za siebie i innych. Rzecz
jasna, nie dysponujemy narzedziami do mierzenia
moralnego rozwoju czlowieka, nie mamy tez mozli-
wosci jednoczesnej oceny postaw naszych wychowan-
kéw. Nie jestesmy zatem w stanie w sposéb w pehni
udokumentowany udzieli¢ odpowiedzi na pytanie
o powodzenie lub kleske wychowania seksualnego.
Nasza ocena rezultatéw wychowawczych moze by¢ je-
dynie posrednia (K. Starczewska, Wychowanie seksual-
ne — wprowadzenie w Swiat wartosci moralnych, w: ,Pro-
blemy Rodziny”, 1975/1).

W jaki spos6b realizowa¢ tresci wychowania sek-
sualnego?

Na temat opinii, Ze nie nalezy wprowadzac do szkot
specjalnego przedmiotu, ze wskazane jest jedynie
przedstawienie zagadnieni dotyczacych seksualnosci
w trakcie nauczania réznych przedmiotéw szkolnych
Z. Lew-Starowicz podkre§la: ,Wychowanie seksualne
to zbyt powaine zagadnienie, aby »rozciericzac« je
w programie ksztalcenia” (Z. Lew-Starowicz, Kilka
uwag o wychowaniu seksualnym, w: ,Problemy Rodzi-
ny”, 1993/4).

Szkolne wychowanie seksualne musi by¢ interdy-
scyplinarne (filozofia, psychologia, pedagogika, so-
cjologia, medycyna, prawo, etyka) — co nie oznacza
rozproszenia tematyki miedzy rézne przedmioty na-
uczania czy wylaczenie katechezy. Integracja proble-
matyki edukacji seksualnej wokét wartosci jest mo-
zliwa jedynie na gruncie wyodrebnionego przedmio-
tu o réznorodnych metodach dydaktycznych oraz
dtugotrwalej, spojnej i konsekwentnej dziatalnosci
(M. Trawiriska, Co i jak robic?, w: ,Problemy Rodzi-
ny”, 1994/4).

Metody, sposoby realizacji wychowania seksualnego

W wychowaniu seksualnym nalezy potozy¢ nacisk
na dostarczenie dzieciom i mlodziezy rzetelnej, obiek-
tywnej informacji. Powinna ona by¢ wszechstronna —
cho¢ oczywiscie nie nieograniczona — i powinna obej-
mowac to wszystko, co moze by¢ w normalnym zyciu,
dla zabezpieczenia jego normalnego przebiegu i roz-
woju, potrzebne.

Natomiast to, co bywa potocznie nazywane wy-
chowaniem moralnym, nie powinno by¢ wybiérczo
i sztucznie sprzegane ze sfera zycia plciowego, gdyz
dotyczy faktycznie caloksztaltéw postaw i interakgj,
w ktére cztowiek wchodzi. Interakcje i postawy zwia-
zane z zyciem plciowym powinny by¢ wlaczone w oce-




n¢ moralng na ogdélnych zasadach, jako wyraz ogél-
nej postawy moralnej, a nie jako jej element szcze-
gdblny, a tym bardziej wylaczony.

Reasumujac, wydaje si¢, ze polozenie nacisku na
obiektywna informacje seksuologiczna skojarzone
z nalezytym og6lnym wychowaniem moralnym moze
si¢ okaza¢ najbardziej taktycznie pozadane i celowe
(J. Godlewski, Paradygmat wychowania seksualnego i jego
zwiqzek z niektorymi przejawami rozwoju seksualnego mio-
dziezy, w: ,Problemy Rodziny”, 1977/1).

Kto powinien sie zaja¢ wychowaniem seksualnym?

Srodowiskiem wychowawczym, majacym najwick-
sze mozliwosci wplywéw, takze w dziedzinie wycho-
wania seksualnego, jest rodzina.

Jednak rodzice nie zawsze sa w stanie sprostac za-
daniu uswiadomienia z powodu braku wiedzy, czesto
niewlasciwej postawy i braku taktu wobec zycia sek-
sualnego swoich dzieci. Na ogét zdaja sobie sprawe
ze swej roli, lecz nie maja predyspozycji do nalezyte-
go jej spelnienia.

Szkola potencjalnie moze odegra¢ wazna rolg
w procesie uswiadamiania, nie jest jednak w stanie
realizowa¢ zasady indywidualizacji (K. Lubariski, Zrs-
dita uswiadomienia seksualnego miodziezy i efektywnosc ich
oddziatywan, w: ,Problemy Rodziny”, 1988/4).

W wychowaniu seksualnym rodzina jest bardzo wa-
zna, ale sama nie podota zadaniom. Wychowywac¢ po-
winni wszyscy — w tym takze Kosciél, ktéry tymczasem
niemal zmonopolizowal to, co powinno by¢ wspét-
praca wielu grup spotecznych — podkresla M. Trawin-
ska (L. Tomza, Polskie Towarzystwo Seksuologiczne w spra-
wie aborcji i wychowania seksualnego, w: »Problemy Ro-
dziny”, 1984/4).

Badania A. Grodzkiego wykazaly, ze obowiazek sek-
sualnego uswiadomienia dzieci spoczywa gléwnie na ro-
dzicach, a tylko nieliczni chcieliby powierzy¢ owo zada-
nie stuzbie zdrowia (7,7%), szkole (4,8%) lub wylacznie
literaturze popularnonaukowej (3,6%). Badajacy sa-
dzi, ze ten maly procent deklaracji powierzenia wycho-
wania seksualnego szkole jest wynikiem spadku auto-
rytetu szkoly i nauczyciela w kwestiach wychowawczych
(A. Grodzki, Zapatrywanie matek na edukacje seksualng
swoich dzieci, w: ,Problemy Rodziny”, 1992/2).

M. Kozakiewicz ustosunkowat si¢ do polityki wladz
o$wiatowych, szkolnych na temat zycia seksualnego.
Powiedzial: ,nie sadze, aby udalo si¢ to zmieni¢ (»an-
tyseksualizm«), dopdki ster spraw programowych
i podrecznikowych w oswiacie bedzie pozostawal
w rekach ludzi, ktérzy swoja wersje wychowania sek-
sualnego beda chcieli spozytkowa¢ do przekazania
i poglebiania wychowania wyznaniowego — a nie przy-
gotowania mlodych ludzi do rozwiazywania wlasnych
prywatnych probleméw zycia plciowego w swiecie
dzisiejszym, nie dziewi¢tnastowiecznym, w Swiecie
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jaki jest, a nie w §wiecie ktéry — ich zdaniem — by¢
powinien.

Nie mam i nie mozna mie¢ nic przeciwko naucza-
niu religii, jako jednego z obszaréw ludzkiego poj-
mowania $wiata i Zycia; mozna i trzeba jednak prote-
stowac i sprzeciwiac si¢ prébom podporzadkowania
religii wszystkich innych obszaréw $wiata i zycia” (M.
Kozakiewicz, Wychowanie seksualne na wielkim zakrecie,
w: ,Problemy Rodziny”, 1994/4).

Dlaczego nie jest realizowane wychowanie seksu-
alne? Jakie sa tego przyczyny?

Bariera jezykowa w zakresie werbalizacji zagadnien
erotycznych jest znaczna — i to ona wiasnie najczesciej
hamuje rodzicéw w podejmowaniu rozméw uswiada-
miajacych z dzie¢mi. Milczenie rodzicéw bywa czesto
spowodowane nieznajomoscia probleméw erotycznych
dzieci.

Czy mozna liczy¢ na wzrastajaca rolg szkoty w pro-
cesie wychowania seksualnego mlodziezy, skoro na-
uczyciele nie chca (nie potrafia) rozmawiac¢ na owe
tematy nawet z wlasnymi dziecmi? — wysuwa smutng
refleksje A. Grodzki (A. Grodzki, Zapairywanie matek
na edukacje seksualng swoich dzieci, w: ,Problemy Ro-
dziny”, 1992/2).

Z badan M. Kozakiewicza wynika, ze tematami naj-
czesciej pomijanymi i przemilczanymi byly: antykon-
cepcja, homoseksualizm, masturbacja, polucje noc-
ne, choroby weneryczne, pornografia. Te tematy bar-
dzo rzadko — lub nigdy — nie s3 omawiane w szkole,
cho¢ ich zwiazek bezposredni z praktyka seksualna
i doswiadczeniem zyciowym mlodych ludzi jest oczy-
wisty, a posiadanie o nich pewnej wiedzy ma podsta-
wowe znaczenie dla rozwoju (M. Kozakiewicz, Wpro-
wadzenie wychowania seksualnego do szkét w krajach euro-
pejskich, w: ,Problemy Rodziny”, 1984/6).

Dlaczego i od kiedy méwi¢ o sprawach piciowych?

Koniecznos¢ organizowania wychowania seksual-
nego juz we wczesnym dzieciristwie uwarunkowana
jest wieloma czynnikami. Od najwczesniejszych lat
dziecko objawia ogromne zaciekawienie otaczajacym
je wiatem, a wiec réwniez sprawami ludzkiego ciata.
Naturalna ciekawo§¢ potegowana jest przez przezy-
cia zwiazane z powickszaniem si¢ rodziny i przez ero-
tyzacje wyobrazni przez srodki masowego przekazu.
Za wczesnym wychowaniem seksualnym przemawia
réwniez obserwowana na calym $wiecie akceleracja w
rozwoju dzieci i mlodziezy, ktéra prowadzi do wczesniej-
szego dojrzewania plciowego, do obnizania si¢ wieku
inicjacji seksualnej. Za wczesnym wychowaniem seksu-
alnym przemawia i to, ze u czlowieka zainteresowanie
sprawami plci wyprzedza strong somatyczng popedu
(Edward Brzeczek, Problemy wychowania seksualnego
dzieci w klasach poczgtkowych, w: ,Zycie Szkoly”, 12/1980).
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Zgodnie z podstawowa zasadg pedagogiki seksual-
nej — czasowego wyprzedzenia sytuacji zyciowych —
wychowanie seksualne nalezy prowadzi¢ juz w niz-
szych klasach szkoly podstawowej; rozpoczynanie go
w szkotach ponadpodstawowych jest spéznieniem
o dobrych kilka lat (K. Starczewska, Wychowanie seksu-
alne — wprowadzenie w swiat wartosci moralnych, w: ,Pro-
blemy Rodziny”, 1975/1).

Istnieje koniecznos¢ rozpoczecia uswiadamiania
w klasach poczatkowych po to, aby przed okresem
dojrzewania przekaza¢ dzieciom odpowiednie wiado-
mosci (B. Wojnarowska, Problemy wychowania seksual-
nego miodziezy, w: ,,Problemy Rodziny”, 1970/2).

Wyniki wielu badani wskazuja na to, ze elementy
wychowania seksualnego powinno si¢ wprowadzac
w szkole podstawowej w odniesieniu do dzieci przed
10. rokiem zycia, a wigc w klasach poczatkowych.
Zauwazono bowiem, ze dzieci, poczawszy od wieku
przedszkolnego az do okresu poprzedzajacego dora-
stanie, przyjmuja wiedze o sprawach plci i rozwoju
W sposéb naturalny, bez zazenowania, wstydu i emo-
gji. Ten okres w zyciu dziecka stwarza najodpowied-
niejszy klimat dla przebiegu uswiadomienia seksual-
nego (D. Cichy, Niektdre problemy wychowania seksual-
nego, w: ,Problemy Rodziny”, 1973/2).

Niezaspokojona ciekawosc¢ piciowa dziecka lub za-
spokojona w nieodpowiedni sposéb moze doprowa-
dzi¢ do wykroczen na tle seksualnym, spowodowac
szkody moralne. Szczegélnie dziewczeta doznaja sil-
nego wstrzasu, gdy uswiadomienie odbywa si¢ w spo-
s6b wulgarny (L. Bandura, Wychowanie seksualne w kla-
sach poczqtkowych w RFN, w: ,Zycie Szkoly”, 1973/3).

Na temat kiedy méwic i dlaczego méwic o seksie
pisze K. Starczewska: ,Oddzialywanie na siedemna-
sto- i osiemnastolatkéw wiaze si¢ z rozbijaniem utrwa-
lonych stereotypéw.

Nie wolno dopusci¢ do ksztaltowania si¢ postaw,
ktére p6zniej dla zdrowia jednostki i zbiorowosci mu-
sza by¢ poddane nie dajacej si¢ juz tak tatwo doko-
nac korekcie.

Czy nie byloby dobrze, tak przemysle¢ program
dziatari wychowawczych, by z géry starac si¢ udarem-
ni¢ owa dialektyke wstretu i niezdrowego podniece-
nia, leku i fascynacji wobec seksu, w ktéra uwiklata
nas presja tradycji i dazenia do pseudonowoczesno-
sci” (K. Starczewska, Wprowadzenie w swiat wartosci mo-
ralnych, w: ,Problemy Rodziny”, 1975/1).

Jak rozmawiaé z dzieémi?

Chcieliby$my, aby wspdlczesny czlowiek miat do
seksu stosunek pozytywny, by widzac w nim piekno
i szanujac go, starat si¢ wynies¢ z tej sfery zycia jak
najwigcej korzysci przy uznaniu oczywiscie normaty-
wow obyczajowych. Dlatego poszukujemy od pierw-
szych pytan dziecka rzeczowej i pozytywnej atmosfe-
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ry dialogu. Dziecko powinno otrzymywa¢ odpowie-
dzi na jego miarg, proste i zrozumiate. Za stawianie
pytan nigdy nie powinno by¢ karcone, a odpowiedz
~dowiesz si¢, jak dorosniesz” powinna naleze¢ juz do
historii (A. Jaczerski, Rozwdj i wychowanie seksualne,
(W) N. Wolariski: (red.) ,Biomedyczne podstawy roz-
woju i wychowania”, Warszawa 1979, PWN, s. 446).
Gléwne zadanie wychowawcy polega na umiejet-
nym udzielaniu odpowiedzi na pytania, jakie dzieci
stawiaja na temat plci i rozrodu. Odpowiedzi te po-

-winny by¢ krétkie i Sciste, dostosowane pod wzgle-

dem tresci do stawianych pytari. Lekcewazenie pytan
dzieci jest wielkim bledem wychowawczym — przesz-
kadza dzieciom w dazeniu do poznania $wiata i zro-
zumienia wszystkiego, co je otacza (L. Woloszynowa,
Psychologia rozwojowa, wychowawcza i spoteczna, Warsza-
wa 1966, PZWS, s. 94 i 221).

Jak pojmowa¢ wychowanie seksualne? Jakie zna-
czenie ma uswiadamianie?

Rozpatrujac zagadnienie wychowania seksualnego
dzieci w mlodszym wieku szkolnym nalezy szczegdl-
nie zwréci¢ uwage na to, ze nie polega ono tylko na
wyjasnianiu zagadnien zwiazanych z plciowoscia czlo-
wieka, czyli na tzw. uswiadomieniu seksualnym, ale
réwniez w szerokim zakresie na ksztaltowaniu sfery
emocjonalnej i wlasciwych postaw moralno-spolecz-
nych wobec przyszlego zycia seksualnego, malzeriskie-
go i rodzinnego (H. Muszyriski, Moralne problemy wy-
chowania seksualnego, w: ,Problemy Rodziny”, 1968/2).

Uswiadomienie seksualne (wiedza i poglady) jest
integralna czescia tej dziedziny wychowania — punk-
tem wyjscia procesu wychowawczego. Od orientacji
pedagoga w przebiegu uswiadamiania zalezy efekt kor-
cowy procesu edukacyjno-wychowawczego (K. Lubariski,
Zrddta uswiadomienia seksualnego miodziezy i efektywnos¢
ich oddziatywar, w: ,Problemy Rodziny”, 1981/5).

Mozna scislej sprecyzowac dzialanie nazywane uswia-
damianiem seksualnym jako dostarczanie wiedzy na
réznych etapach, od dzieciristwa, az do pierwszego
okresu malzeristwa, wiedzy o wszystkim co dotyczy
plci, prokreacji, zycia plciowego czlowieka i jego im-
plikacji, wiedzy prowadzacej do zrozumienia miejsca,
znaczenia i roli plci w zyciu czlowieka (R. Graczykow-
ski, O istocie, celach i zadaniach wychowania seksualnego,
w: ,Problemy Rodziny”, 1983/2).

M. Kozakiewicz uwaza uswiadamianie za jeden
z elementéw wychowania seksualnego, element obej-
mujacy — jak to okresla — ,gléwnie dzialalnos¢ infor-
macyjna z zakresu anatomii i fizjologii rozmnazania,
higieny plciowe;j itd.; zaczyna si¢ ono najwczesnie;j,
powinno by¢ poglebiane w powracajacych co kilka lat
cyklach, na coraz wyzszym poziomie i w coraz pekniej-
szym zakresie informacji” (M. Kozakiewicz, U podstaw
wychowania seksualnego, PZWL Warszawa, 1969).




Pisze réwniez o dwojakim podejsciu do wychowa-
nia seksualnego. Jedno — wezsze pojecie wychowania
seksualnego — traktuje poczynania wychowawcze w tej
dziedzinie gléwnie jako dzialalnos¢ oswieceniowo-in-
formacyjna: wszystko, co szkota. moze zdziala¢, pole-
ga na wyposazeniu ucznia w zaséb wiedzy o fizjolo-
gicznej, psychologicznej i socjologicznej stronie zy-
cia plciowego, malzeriskiego i rodzinnego. Drugie —
szersze — nie negujac wagi informacji i wiadomosci,
czyni zadaniem wychowania seksualnego formowa-
nie postaw mlodziezy wobec zycia plciowego; wply-
wanie nie tylko na to co mlodziez wie o prawidlowo-
Sciach zycia plciowego, malzeriskiego i rodzinnego,
lecz takze jaki uzytek we wlasnej praktyce czyni z tej
wiedzy (M. Kozakiewicz, Wychowanie seksualne a przy-
gotowanie do matieristwa i Zycia rodzinnego, w: ,Proble-
my Rodziny”, 1977/6).

Jakie cele i zadania powinny przyswieca¢ proceso-
wi wychowania seksualnego?

Z. Lew-Starowicz okresla je nastgpujaco:

. Przygotowanie do zycia matzeriskiego i rodzinnego.

. Osiaganie informacji i wszechstronnego rozwoju
osobowosci.

. Formulowanie swiadomosci plciowe;j.

. Formulowanie samopanowania seksualnego.

. Uswiadomienie seksualne.

. Formulowanie systemu wartosci seksualne;j.

. Promocja zdrowia seksualnego wg zaleceri Swiatowej
Organizacji Zdrowia (Z. Lew-Starowicz, K. Szczer-
ba, Nowoczesne wychowanie seksualne, POW, ,BGW”,
Warszawa 1995).
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T. Birikiewicz stwierdza, ze wychowanie seksualne
ma na celu nauczy¢ czlowieka kontrolowac¢ swoje im-
pulsy seksualne, wytworzy¢ zdrowy, prawidlowy i na-
turalny stosunek do spraw pici, a takze wyksztalcic
poczucie odpowiedzialnosci za poczynania seksual-
ne. Wychowanie seksualne, wedlug tego autora, to
nie tylko ksztaltowanie uczu¢ i wtasciwej postawy wo-
bec spraw plci, ale takze norm i wartosci moralnych,
kultury, wrazliwosci emocjonalnej i estetycznej oraz
przygotowanie do obowiazkéw rodzinnych (R. Gracz-
kowski. O istocie, celach i zadaniach wychowania seksual-
nego /artykut dyskusyjny/, w: ,Problemy Rodziny”,
1983/2).

Moim zdaniem celem wychowania seksualnego musi
by¢ otwieranie mlodych ludzi na etyczna, spoteczna
i higieniczna problematyke zycia seksualnego, obiek-
tywne ukazywanie im wielosci odpowiedzi udzielanych
na te same pytania, oraz uzdolnienie do samodziel-
nego wysitku w celu dorabiania si¢ wlasnych ocen
i norm postepowania (M. Kozakiewicz, Wychowanie
seksualne na wielkim zakrgcie, w: ,Problemy Rodziny”,
1994/4).

Skoriczmy zatem ze sporami, z improwizacjami, uni-
kami, dzialaniami pozornymi, z traktowaniem wycho-
wania seksualnego jako przywileju. Ale kierujac si¢
dobrem milodych ludzi upowszechniajmy to, co si¢
stusznie nalezy, czego chca i oczekuja od nas, doro-
stych — gdy wypelniaja sw6j obowiazek edukacyjny (Z.
Lew-Starowicz, Kilka uwag o wychowaniu seksualnym,
w: ,Problemy Rodziny”, 1993/4).

J- Sulikowska
CDiDN

Integracja — spos6b na aktywizacje pracy szk6l w Gminie Stargard

Gdy rozpoczynalam prace w nadzorze pedagogicz-
nym, wiekszo$¢ szk6él mojego rejonu wizytacyjnego
stanowily szkoly wiejskie.

Od lat znalam opinig o szkolach wiejskich i ich pro-
blemach, niestety tylko w aspekcie tzw. nieréwnego
startu, czyli mniejszej wydolnosci czy wartosci tego typu
szkoly. Dlatego od samego poczatku szukalam przy-
czyn takiej opinii oraz jej potwierdzenia lub negacji.

Przygladajac si¢ dokladniej swoim szkolom, stwier-
dzitam oczywiste réinice w uwarunkowaniach ma-
terialnych, demograficznych i srodowiskowych, ale
zaczelam podejrzewac, ze nie ma tych réznic w uwa-
runkowaniach dydaktycznych; tzn. nauczyciele ma-
tych szkél nie sa wcale ,gorsi” od tych z ,miasta”.

Skad zatem ich niepewnos¢, brak wiary w siebie?

Dosztam do wniosku, ze poczatek tego stanu rze-
czy tkwi w ich osamotnieniu, braku kontaktéw i chy-

ba niewiary w to, co robia. Jak wydoby¢ ludzi i szkoly
z odosobnienia, jak ich pokaza¢, dowarto$ciowac?
Od czego zaczad, gdzie postawi¢ pierwszy krok?

Postawilam na dzieci.

Podjetam si¢ préby opracowania programu inte-
gracji uczniéw szkét podstawowych Gminy Stargard
pod hastem ,Poznajmy si¢”. Sformulowatam cele:

- nawigzanie kontaktéw i przyjazni dzieciecych,
— poczucie wigzi i wartosci srodowiska lokalnego,
- $wiadome uczestnictwo w zyciu spotecznym.

Do tak sformutowanych celéw opracowalam spo-

soby ich realizacji. Oto one: turnieje, spotkania,
wycieczki, biwaki, imprezy (sportowe, muzyczno-ta-
neczno-wokalne, rekreacyjno-sportowe, ekologiczne,
matle formy teatralne, gminne turnieje wiedzy /bio-
logia, matematyka, historia, geografia/, omnibus szkol-
ny, czyli wiem wszystko).
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Szkoly, ktére nadzorowatam juz od trzech lat, zna-
tam doskonale. Wiedzialam, jakie maja warunki, mo-
zliwosci, w czym sa dobre.

Postawilam na szkoly i ich atuty.

Skoro Szkola Podstawowa w Pezinie ma wspaniate
kotlo teatralne, to dlaczego nie moze by¢ organizato-
rem przegladu malych form teatralnych?

Szkota Podstawowa w Sownie otoczona lasami, po-
siadajaca sprzet turystyczno-rekreacyjny bedzie do-
skonalym gospodarzem rajdu turystyczno-ekologicz-
nego lub ,lesnej soboty”.

Dyrektor Szkoly Podstawowej w Grzedzicach, orga-
nizujacy ciekawe imprezy muzyczno-wokalne dla swo-
jego srodowiska, moze przeciez by¢ odpowiedzialny
za gminny festiwal piosenki dzieciecej.

Szkota Podstawowa w Koszewie ma pi¢kne, ogrom-
ne, zadbane boisko ze wspaniala murawa - to prze-
ciez doskonaly atut, aby zorganizowa¢ jesienny tur-
niej sportowy dla wszystkich klas IV=VIII Gminy Star-
gard.

Na spotkaniu we wrzesniu przedstawilam swoja
propozycje dyrektorom szkét i poprositam ich o opi-
ni¢. Nie ukrywam, ze czekalam z niepokojem, co
z tego wyniknie. W toku dyskusji program z niewiel-
kimi zmianami zostal przyjety do realizacji. Pomyst
chwycil. Uzgodnilismy wspdélnie, ze kazdy organi-
zator jest odpowiedzialny za wszystko, co bedzie si¢
dzialo na jego terenie: scenariusz spotkania, baza,
nagrody, oprawa.

Pierwsze imprezy byly skromne, ale rzetelnie i z
wielka odpowiedzialnoscia przygotowane.

Rados¢ i usmiech dzieci powodowaly, ze zaczeto
przy organizowaniu kolejnych spotkan zaskakiwac
czym$ nowym, oryginalnym, niespotykanym. Pomyst
rodzil pomyst. Organizatorzy stawali si¢ coraz wiek-
szymi profesjonalistami.

I tak np.:

* Festiwal piosenki dziecigcej to najprawdziwszy
festiwal. Sala pieknie udekorowana, mikrofony,
nagrania, akompaniament, komisja festiwalowa,
nagrody.

* Turniej zrecznosciowy klas I-III to prawdziwy
turniej sportowy. Wspaniata sala, trybuny, kibice,
transparenty, piszczalki, sedziowie, punktacja. At-
mosfera prawdziwych zawodéw sportowych. Dru-
zyny szkolne w jednakowych strojach, dyplomy,
puchary.

¢ Dwudniowe biwaki ekologiczno-rekreacyjne z udzia-
lem Nadlesnictwa w Kliniskach i TSSE ze Stargar-
du to biegi patrolowe, zadania do wykonania pod
okiem lesniczych, konkursy, zagadki, potem wspoél-
ny posilek, ognisko, nocleg, gry i zabawy i nowe
zmagania na nastepny dzien.

Coraz wigcej nauczycieli wiaczalo si¢ w organiza-
cje spotkan szkolnych.
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Obecnie program tych imprez, w ktérych uczest-
nicza zawsze wszystkie szkoly z gminy, przedstawia si¢
nastepujaco: ;

e turniej sportowy klas IV-VIII — Koszewo,

e turniej sprawnosciowy klas I-III — Grzedzice,

e przeglad malych form teatralnych — Pezino,

e festiwal piosenki dziecigcej — Grzedzice,

* Swiatowy Dzieri Ziemi w poezji, piosence i rysun-
ku - Pezino,

* biwak ekologiczny lub ,lesna sobota” — Sowno,

* turnieje wiedzy:

— geografia — Grabowo,

~ biologia — Barzkowice,

— historia — Strachocin,

* szkolny OMNIBUS - wiem wszystko — Matkocin.

Wszystkie wyzej wymienione spotkania, juz jak
wspomnialam wczesniej, sa zawsze doskonale przygo-
towane, wzorowo przeprowadzone i mobilizujace do
coraz to nowych i ciekawych pomystéw, przy peinym
zrozumieniu, zainteresowaniu i pomocy finansowej
wiadz Gminy.

Rados¢, satysfakcja oraz ogrom przezy¢ dziecie-
cych wynoszonych ze wspélnych spotkari — to dodat-
kowy efekt.

W trakcie organizacji i przebiegu imprez dato si¢
zauwazy¢ coraz wigksze dazenie nauczycieli do wza-
jemnych kontaktéw, rozmdw, dyskusji oraz wymiany
doswiadczen.

W ten oto sposéb zrodzit si¢ pomyst stworzenia
zespoléw przedmiotowych nauczycieli Gminy Star-
gard dla poszukiwania nowych sposob6w pracy i wy-
miany doswiadczen, w celu:

- modyfikowania rozkladéw materialéw,

- konstruowania wymagan na oceny,

- konstruowania narzedzi pomiaru dydaktycznego,

- prezentowania ciekawych konspektéw, srodkéw
dydaktycznych, nowosci pedagogicznych,

- rozwazania mozliwosci innowacji pedagogicznych,

— préby sporzadzania diagnoz wychowawczych.

Wszystko to juz ustalenia do nast¢pnego etapu
integracji, ale tym razem nauczycieli Gminy Stargard
z przymiarkami: kto? gdzie? kiedy? Wylonili si¢ juz
nauczyciele liderzy, kt6rzy uzyskali akceptacje swoich
kolegéw. Istota tego pomystu jest fakt, ze wyplynat on
od samych nauczycieli, ktérzy poczuli, Ze nie s3 sami,
ze stanowia wcale niemala grupe (8 polonistéw, 8 hi-
storykéw, geograféw itp.).

Jak uda si¢ ten drugi etap, czas pokaze. Jestem prze-
konana, ze bedzie on owocny, poniewaz nauczyciele
sami tego chca. Chcg by¢ dobrzy i coraz lepsi.

Sadze, ze w roku przyszlym bede mogla przedsta-
wi¢ pierwsze efekty tych zamierzen.

B. Parzybut
st. wizytator KO




Humanizacja kontaktéw nauczyciela z uczniami

Wychowanie opiera sie na wolnosci jako na podstawie, ze proces
wychowawczy jest spotkaniem dwdch wolnosci, szanuje drugiego czto-
wieka jako takiego, jego wolnosc.

Raphael Leveque, Francine Best

Oswiata i szkota uzywane byty dotychczas jako instytucje, procesy
i interpretacje uprawomocniajgce tad autorytarnej dominacji nad
spoteczeristwem paristwa ponadprawnego.

Teraz idzie o to, aby stawaty sie miejscem otwierania mozliwosci
rozwojowych kazdego czlowieka.

Zbigniew Kwieciriski

Wraz z postepujacym rozwojem pedagogiki opie-
kuriczej wigze sie¢ wzrost rangi problematyki opiekuri-
czej szkoly. Za podniesieniem roli szkoly w organizo-
waniu opieki i wychowania nad dzie¢mi przemawia-
ja nastepujace wzgledy:

1. Szkola jest drugim, po domu rodzinnym, Srodowi-
skiem wychowawczym, powolanym do zaspokaja-
nia szeregu potrzeb dzieci i mlodziezy.

2. Wejscie dziecka do szkoly jest przelomowym mo-
mentem w jego zyciu, gdyz na okres pobytu w
szkole przypada najwigksza liczba kregéw srodo-
wiskowych, przez ktére przechodzi dziecko, a tym
samym jest to wielo§¢ réznorodnych bodZcéw
i wplywéw oddzialujacych na zachowanie si¢ ucz-
niéw oraz rozwdj ich osobowosci.

3. Biorac pod uwage przemiany dokonujace si¢ w
rodzinie wspélczesnej, rzutujace na strukture ro-
dziny i sposoby jej funkcjonowania, mozna stwier-
dzi¢, iz owe mozliwosci opiekuriczo-wychowawczo-
-socjalizacyjne sa ograniczone. Natomiast przed
szkola uwydatnia si¢ koniecznos¢ kompensowania
brakéw srodowiska rodzinnego dziecka.
Franciszek Kowalewski twierdzi, iz ,istota opiekun-

czosci szkoly nie polega na wyodrebnieniu w niej

opiekuriczej dziedziny dzialalnosci, a na takim orga-
nizowaniu catoksztaltu szkolnego zycia uczniéw, by
zycie owo charakteryzowalo si¢ okreslong jakoscia”

(F. Kowalewski 1991, s. 12). Opiekuriczos¢ ujmuje sie

tez jako funkcje. Zatem wazny jest nie tylko ostatecz-

ny efekt szkolnego bytowania ucznia - jego wiedza

i umiejetnosci, ale tez sam proces, atmosfera, w ja-

kiej zdobywa si¢ t¢ wiedzg¢, a wiec jego ,okreslona

jakosc¢”.

Proces zdobywania wiedzy szkola wspéiczesna oce-
nia z prakseologicznego punktu widzenia, a wigc tak,
by uczeni maksymalnie opanowal przekazywana wie-
dze i umiejetnosci, a takze ksztaltowat okreslone po-
stawy. Jakos§¢ procesu zdobywania tej wiedzy jest na-
tomiast sprawg drugorzedna. Tymczasem opiekuricza

waloryzacja tego, co robi uczeni w szkole, wyznacza
okreslony sposéb funkcjonowania tej instytucji.
Wedlug Kowalewskiego polega ona na rezygnacji
z instrumentalnego i selektywnego traktowania ak-
tywnosci ucznia na rzecz oceny tej aktywnosci jako
wartosci samej w sobie. Uczeni zatem powinien do-
swiadcza¢ satysfakgji z tego, co robi (co robi¢ musi)
w szkole i méc robi¢ w szkole to, co daje mu satysfak-
¢je niezaleznie od celowosciowych (osobotwérczych)
skutkéw tej aktywnosci. W szkole wspélczesnej sa ta-
kie mozliwosci, chociaz wlasnie w szkole po raz pierw-
szy w zyciu doswiadcza nakazu (przymusu), a zdaniem
Magdy Karkowskiej i Wiestawy Czarneckiej przemocy
przejawianych w okreslonej formie aktywnosci zwia-
zanej z pelieniem roli ucznia. Juz u progu spotecz-
nego zycia dziecka pojawia si¢ problem podzialu
zycia na dwie sfery: sfere koniecznosci i sfer¢ wolno-
éci. Rola szkoly opiekuriczej jest, jesli nie przezwy-
ciezy¢, bo to przeciez praktycznie nie jest mozliwe,
to przynajmniej ,,op6Znic¢” i szniwelowac” powstanie
antynomii migedzy wolnoscia a koniecznoscia.

Taka mozliwos¢ wydaje si¢ stwarza¢ humanizacja
spotecznego ukladu formalnego, jakim jest szkola,
poprzez wprowadzenie do niej tresci i waloréw zycia
whasciwych dla ukladéw nieformalnych. Tylko wow-
czas te uklady staja si¢ ukladami ,dla ludzi”, staja si¢
naturalnymi srodowiskami, w ktérych sa zaspokojo-
ne wlasne potrzeby uczestnikéw i stwarzaja, jak pisze
Z. Dabrowski, ,dodatnia atmosfer¢ zycia”.

Wskazana powyzej tendencja widoczna jest w wie-
lu pracach i poszukiwaniach badawczych nad wycho-
wawczym funkcjonowaniem szkoty.

Wymienia si¢ 2 orientacje: z jednej strony orien-
tacje instytucjonalng i socjocentryczna a z drugiej —
orientacj¢ ekologiczng i antropocentryczna.

Proponowatabym zwréci¢ uwage na nastgpujace
zmienne: cechy ogélnej metodyki pracy w okreslo-
nym systemie, stosunki interpersonalne oraz oceng
funkcjonowania podmiotéw w systemie a takze dia-
gnoze zastanej sytuadji i jej aspekt profilaktyczny.

Klasa szkolna i zachodzace w niej interakcje

Kontakty interpersonalne na terenie szkoty, klasy,
czyli interakcje miedzy nauczycielem wychowawca,
opiekunem a uczniami wychowankami, podopiecz-
nymi stanowig duzy i bardzo znaczacy obszar szkol-
nego bytowania partneréw, dlatego tez ich ocena to
istotny aspekt oceny opiekuriczej waloryzacji szkoty.

Interakcja to ,wzajemne oddzialywanie na siebie
dwéch lub wiecej os6b” (S. Mika 1972, s. 154); aby
ten okreslony kontakt mi¢dzy osobami nazywac inter-
akcja, musza byc¢ spelnione nastg¢pujace warunki:
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— kazdy z partneréw $wiadomie emituje i odbiera
zachowania,

- zachodzi proces komunikacji,

— partnerzy wzajemnie wplywaja na siebie.

Dla Zbigniewa Zaborowskiego interakcja jest pod-
stawowym elementem stosunkéw interpersonalnych,
a jej istota polega na wzajemnym oddzialywaniu na
siebie ludzi poprzez kontakty bezposrednie (wzro-
kowe, dotykowe), komunikacj¢ werbalng i pozawer-
balna.

Teoria réwnowagi interpersonalnej zdaniem Z. Za-
borowskiego jest teoria wieloczynnikowa. Przyjmuje,
iz w funkcjonowaniu stosunkéw miedzyludzkich waz-
na role odgrywaja nastepujace czynniki:
® o0sobowos¢ partneréw (system potrzeb, postaw, sche-

matéw poznawczych, cech emocjonalnych, tempe-

rementalnych, charakterologicznych);

* role i pozycje spoleczne (np. ojciec, przelozony,
kolega, syn, cérka, wychowawca itp.);

* percepcja — w toku interakgcji partnerzy réznorod-
nie koduja, przetwarzaja i integruja informacje
o partnerze, jego zachowaniu i cechach, o wlasnej
osobie, wzajemnych reakcjach, wspélnych intere-
sach, zadaniach, normach spotecznych;

* emocje i postawy emocjonalne — owe emocje
i postawy sprowadza si¢ do wymiaru: pozytywne,
negatywne, obojetne;

¢ zachowanie - rézne tresci i formy przybiera komu-
nikacja werbalna i pozawerbalna. Czasem ujmuje
si¢ je dzielac na: podnoszace (polegaja na zaspo-
kojeniu potrzeb partnera i stymulowaniu jego roz-
woju), obnizajace (udaremnianie potrzeb i bloko-
wanie rozwoju), zachowania wymienne.
Osobowosé, role i pozycje w stosunkach interper-

sonalnych to czynniki wzglednie trwale, okreslane
jako strukturalne. A percepcja, emocje, zachowanie
to czynniki bardziej zmienne, dynamiczne, uwarun-
kowane sytuacja, zadaniami, osobowoscia — okresla-
ne jako konstelacyjne. R6wnowaga wystepuje zatem
na trzech poziomach: poziomie zachowar, percep-
¢ji i emocji oraz poziomie osobowosci, rél i pozycji.
Natomiast Zbigniew Necki uwaza, ze komunikowanie
realizuje si¢ werbalnie, przy uzyciu stéw, i niewerbal-
nie, przy uzyciu srodkéw pozastownych, takich jak
gesty, mimika, spojrzenie. Wedlug tego autora trwa-
le i glebokie uklady interpersonalne wymagaja poro-
zumiewania si¢ na najbardziej podstawowej zasadzie
wsp6lzycia miedzyludzkiego, jaka jest zasada koope-
racji. Oczywiscie wazne sa tez miedzy innymi inne za-
sady, jak grzecznosci, aprobaty, skromnosci, zgodno-
$ci, ciekawosci.

Nieco inaczej postrzega Elzbieta Dryll, ktéra w kon-
taktach nauczyciela z uczniami warunkiem interak-
cji czyni wspdlny przedmiot dzialania, tzw. wspélng
slini¢ dziatania”. Ma to miejsce tylko w sytuacji dwu-
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podmiotowej. Wéwczas oba podmioty interakgji (na-
uczyciel — uczen) wspélnie koordynuja lini¢ dziala-
nia rozumiana jako ,proces tworzenia wspélnoty
w dzialaniu poprzez uwzglednienie jej celu i znacze-
nia, oraz wszystkich innych parametréw, jak tez dys-
trybucji odpowiedzialnosci, kontroli, oceny, inicjaty-
wy (ogdlnie — sprawstwa)”. (Czytaj E. Dryll 1985,
s. 810 i nast.).

Podniesienie ucznia do roli drugiego podmiotu
w procesie interakcyjnym czyni go partnerem nauczy-
ciela, stwarza mu lepsze warunki aktywnosci, daje mu
poczucie wplywu na przebieg zdarzeri i faktéw na lek-
cji. Taki typ stosunkéw interpersonalnych polegajacy
na wspéldzialaniu wymaga od obu partneréw inter-
akcji zaangazowania funkcji komunikacyjnych, po-
znawczych i spotecznych. Przydzielenie uczniowi praw
partnera drugiego podmiotu obok nauczyciela wia-
ze si¢ z przyjeciem odpowiedzialnosci.

Nauczyciel powinien stworzy¢ dziecku warunki, aby
moglo by¢ partnerem, by mogto ono wlaczy¢ nauczy-
ciela do swojej linii dzialania. Musi mie¢ zatem mo-
zliwos¢ zglaszania propozycji, samodzielnego wyko-
nywania czynnosci. Psychologowie orientacji huma-
nistycznej podkreslaja szczegdlnie, ze nauczyciel nie
jest i nie powinien by¢ ,skarbnikiem gotowej wiedzy”,
ale doradca i partnerem w dyskusji — wspélnie po-
szukujacym z uczniem argumentéw i dowodow wie-
dzy, uzgadniajacym tez wspélnie sposoby jej pozna-
wania i zrozumienia. Szkota za$ to miejsce wspélnej
pracy nauczyciela z uczniami, miejsce dialogu. W ta-
kim postrzeganiu roli ucznia w procesie interakcyj-
nym dostrzega si¢ humanistyczne wartosci tego pro-
cesu.

Interakcja zwana tez sekwencja lub ciagiem inter-
akcyjnym to komunikacja dotyczaca okreslonej, do-
kladnie wyodrebnionej sprawy. W skiad interakgji
wchodza pytania, odpowiedzi, wyjasnienia, polecenia.
Sa ciagi krétkie, skladajace si¢ z dwéch komunikatéw
werbalnych, i réwniez takie, ktére maja ich kilkana-
$cie. W wigkszosci polskich szkét to gléwnie nauczy-
ciel jest inicjatorem tego, co dzieje si¢ na lekgji, to
on rezerwuje sobie prawo aktywizowania uczni6w.
Ma tu zastosowanie ,prawo dwéch trzecich” sformu-
lowane przez N. A. Flandersa, a zgodnie z nim 2/3
interakgji ,nalezy” do nauczyciela, a tylko 1/3 do ucz-
niow.

Ciagi nauczycielskie sa zdecydowanie dtuzsze od
uczniowskich, ale tez pelnia inna role w procesie ko-
munikacyjnym. Chociaz rozpoczynaja si¢ one pyta-
niem (nauczyciel — polecenie i wyjasnienie), to jed-
nak interakcje nauczycielskie nie koricza si¢ na jed-
nej odpowiedzi ucznia. Wypowiada si¢ kilku uczniéw,
wplata si¢ tu dodatkowe pytania lub polecenia na-
uczyciela, calos¢ zas wiericzy zazwyczaj ocena. Przed-
stawia to schemat.




Ny = Uy = Uy = Uy = N, = Uy = Up = Ny

Legenda:

Np - nauczyciel pyta,
Uo - uczeri odpowiada,
Noc - nauczyciel ocenia.

Interakcje inicjowane przez uczniéw skladaja si¢
zwykle z pytania ucznia i odpowiedzi nauczyciela
(patrz schemat).

Up, =N,

Rzadkoscia jest zapoczatkowanie przez ucznia wy-
wolania dyskusji i wyciagniecie u jej kresu konstruk-
tywnych wnioskéw.

Przy powyiszym ujeciu uczeni nie jest pelnopraw-
nym partnerem w procesie komunikacji na lekgji, on
tylko odbiera komunikaty, nauczyciel zas ewentual-
nie wywoluje jego aktywnos¢ w miare potrzeby.

Podstawowym zatem zadaniem nauczyciela w trady-
cyjnym ujgciu jest zadawanie pytari, a ucznia — udzie-
lanie odpowiedzi.

Jesli tak, to rodzi si¢ inny problem. Rodzaj pyta-
nia bedzie generowal jakos¢ i charakter odpowiedzi
ucznia. Wymieni¢ mozna dwa rodzaje pytan: otwarte
i zamkniete.

Pytanie otwarte to takie, ktére pozwala uczniowi
wyrazi¢ swoje ustosunkowanie do sprawy, przemysle-
nia, uzasadnienia, inaczej moéwiac — wymaga twdércze-
go myslenia.

Pytania zamknigte ograniczaja swobod¢ wypowie-
dzi. Dotycza gléwnie konkretnej tresci, ktéra uczen
reprodukuje.

W procesie interakcji pytanie i odpowiedZ tworza
diad¢. Wypowiedzi zatem dzieli si¢ na: rozwinigte
i nierozwiniete. Rozwinigte zawieraja opinie, uzasad-
nienia wypowiadajacego. Natomiast nierozwinigte
to krétkie, zwigzle odtworzenie informacji. Zdaniem
Wieslawy Piasty zdecydowana wigkszos¢ pytan nauczy-
ciela to pytania zamknigte. Stad tez w tym przypad-
ku uczen traktowany jest nie jako partner, lecz jako
instrument w rekach nauczyciela tym bardziej spraw-
ny, im lepiej i trafniej odpowie.

Wiasnie takich odpowiedzi najczesciej moina ocze-
kiwac¢ od uczniéw zdolnych, stad tez oni sa przewaz-
nie uczestnikami procesu komunikowania na lekgji.

-Uczniowie zdolni s3 najbardziej aktywna i widocz-
na grupa uczniéw w klasie.

Odpowiedzi ich spelniaja oczekiwania nauczyciela,
s3 bardziej efektywne w stosunku do innych. Trzeba
jednak pamietad, iz praca z uczniami zdolnymi nie
nalezy do najtatwiejszych; czesto sprawiaja oni ogrom-
ne problemy wychowawcze. Musi by¢ ona prowadzo-
na wieloplaszczyznowo, czyli przez nauczycieli wycho-
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wawc6w, rodzicéw oraz wszystkich, ktérzy partycypu-
ja w procesie edukacyjno-wychowawczym.

Ocenianie to ostatni element z analizowanego
procesu interakcji uczen — nauczyciel. We wspéicze-
snej szkole to czynnik immanentnie zwigzany z selek-
cyjna funkcja szkoly. Widoczna jest zatem tutaj an-
tynomia miedzy zalozeniami modelu partnerskiego
w ukladzie: nauczyciel — uczen, a jego rzeczywistym
funkcjonowaniem, gdy nauczyciel postawiony jest
w sytuacji oceniajacego. Ocenianie ma duze znacze-
nie dla ksztaltowania si¢ partnerskich, podmiotowych
i humanistycznych stosunkéw miedzy nauczycielami
i uczniami. Ranga oceny we wspdélczesnej szkole jest
ugruntowana gtéwnie ze wzgledu na selekcyjna funk-
cje tego procesu oraz miejsce w nim nauczyciela jako
realizatora.

Bazujac na teorii réwnowagi interpersonalnej Z.
Zaborowskiego, mozna wymieni¢ nastgpujace zachowa-
nia nauczycieli w stosunku do uczniéw: zachowania
podwyzszajace, wymienne i obnizajace. Wymienione
kategorie zachowan tworza continuum zachowan, na
ktérego ekstremalnych punktach s3 podnoszace i ob-
nizajace zachowania, a w srodku — wymienne.

"Podnoszace Wymienne Obnizajace !

Gdy jednostka swym zachowaniem w trakcie ko-
munikacji sprzyja zaspokojeniu potrzeb partnera,
wéwczas jej zachowanie okreslamy jako podnoszace.
Obnizajace zachowania charakteryzuja si¢ blokowa-
niem potrzeb partnera oraz ograniczaniem pol jego
dzialania i aktywnosci.

Centralna czes¢ skali zajmuje zachowanie wymien-
ne, czyli to, co zawiera si¢ we wzorcu ,daj¢ — otrzy-
muje”.

Zdaniem niektérych badaczy gros nauczycieli jawi
sie w §wietle badari empirycznych jako jednostka wy-
mienna, funkcjonujaca na zasadzie wymiany handlo-
wej. Prawo wkladu i zysku jest mechanizmem regu-
lujacym sprawiedliwo$¢ badanych nauczycieli wycho-
wawcéw, a zasada réwnosci obowigzuje przy ocenie
uczniow.

Gdybysmy chcieli okresli¢, czy kontakty uczeni —
nauczyciel w toku interakcji we wspétczesnej szkole
polskiej nosza znamiona opieki, sa opiekuriczo zwa-
loryzowane, nalezatoby uwzglednic kilka czynnikéw:
typ szkoly — publiczna czy niepubliczna, miejsce
funkcjonowania — miasto czy wies, spojrzenie na miej-
sce ucznia w infrastrukturze szkoly — indywidualne
i podmiotowe ujecie ucznia badz zbiorowe i przed-
miotowe.

Przypuszczalnie jednak chyba by jednak zwyciezyl
w owej analizie prakseologiczny obraz szkoly. Nato-
miast realizacja w nim szerokiego programu naucza-
nia i zwigzane z tym zdobywanie wiedzy i umiejgtno-

Refielsi




§ci okazalyby si¢ pierwszoplanowe, a jakos¢ tego pro-
cesu, jego opiekuriczo-wychowawcza waloryzacja ze-
szlyby na plan dalszy. Czesto nauczyciele wychowaw-
cy deklarujac potrzebe wspéldzialania z uczniem, nie
potrafig tego realizowa¢ w praktyce. We wspomnia-
nych kontaktach przewaza model tradycyjny, czyli do-
minacja nauczyciela. Nauczyciel jako ogniwo ukladu
handlowego, z zastosowaniem prawa wkiadu i zysku,
potrafi tez dowartosciowa¢ ucznia odpowiednimi do
sytuacji uwagami i komentarzami.

Reasumujac, komunikacja, uklad interpersonalny
uczen — nauczyciel w dzisiejszej rzeczywistosci szkol-
nej bardzo czesto jest sformalizowany, przepojony ob-
coscia i powierzchownoscia, pomija zas aspekt pod-
miotowosci, indywidualnosci oraz wspdlnoty dzia-
lania.

Mimo powszechnej akceptacji dla humanizacji zy-
cia szkolnego realizacja tego procesu i tych wartosci
w warunkach wspélczesnej szkoly jest wciaz tylko po-
stulatem.

Rodzi si¢ natychmiast pytanie, co zrobi¢, aby zmie-
nic ten stan rzeczy?

Na podstawie wielu rozwazan teoretycznych i po-
szukiwari empirycznych mozna wskaza¢ na nast¢pu-
jace kierunki doskonalenia oddzialywan opiekuriczo-
-wychowawczych w szkole oraz proceséw interakeji tam
zachodzacych:

- uznac kazde dziecko — ucznia, wychowanka za jed-
nostke w pelni autonomiczna, posiadajaca prawo
do wewnetrznej niezaleznosci i ponoszenia odpo-
wiedzialnosci za swoje postgpowanie. Dziecko to
osoba, nosiciel swej istoty i absolutna wartosc;

— uzna¢ prawa kazdego nauczyciela do bycia pod-
miotem i wyzwolenie go z ,gorsetu programowych
schemat6éw dotyczacych ksztaltowania scisle, od-
goérnie okreslonych cech osobowosci ucznia”;

— likwidowac¢ i ogranicza¢ istniejace zagrozenia w §ro-
dowisku rodzinnym, szkolnym i lokalnym w celu
stworzenia korzystnych warunkéw do prawidlowe-
go rozwoju dzieci i mlodziezy;

— podejmowac i organizowa¢ rézne formy opieki
i pomocy uczniom oraz ich rodzicom w trudnych
sytuacjach zyciowych; _

— podejmowac dzialania profilaktyczne w kierunku
zmniejszenia sieroctwa (réznych jego typow) wsréd
dzieci i mlodziezy;

- praca opiekuriczo-wychowawcza szkoly powinna
mie¢ charakter stymulacyjny, integracyjny i koor-
dynacyjny;

— tworzy¢ warunki psychospoleczne niezbedne do
pelnego i prawidlowego rozwoju uczniéw poprzez:
popularyzowanie wiedzy z zakresu praw rozwoju
i potrzeb, szczegélnie psychicznych, dzieci i mio-
dziezy, eliminowac z procesu dydaktyczno-wycho-
wawczego nadmiar sytuacji stresowych i trauma-
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tycznych, zréznicowa¢ wymogi dydaktyczne i wy-
chowawcze w zaleinosci od cech psychicznych
i predyspozycji ucznia, prowadzic stala obserwacje
rozwoju dziecka oraz natychmiast reagowac w przy-
padku wykrycia nieprawidtowosci rozwojowych;

- rozwija¢ réznorodne formy poradnictwa psycho-
logiczno-pedagogicznego dla dzieci i rodzicéw;

— poprawia¢ baze materialng i ekonomiczna szkoly;

- zorganizowac sprawna i skuteczna opieke lekarska;
profilaktyczno-resocjalizacyjna, korekcyjno-wyréw-
nawcza;

— tworzy€ i rozwija¢ juz istniejace formy zapobiega-
nia zjawiskom patologii i niedostosowania uczniow;

- zintensyfikowa¢ wychowanie przez prace, nauke
i inne formy aktywnego uczestnictwa ucznia w zy-
ciu szkoly;

— realizowa¢ w wigkszym stopniu zatozenia humani-
zacji zycia wychowawczo-dydaktyczno-spolecznego
w szkole;

— wychowywa¢ uczniéw, rodzicéw i nauczycieli do
demokragiji i spolecznej odpowiedzialnosci w opar-
ciu o humanistyczne wartosci;

- opieke, wychowanie, nauczanie w szkole realizo-
waé przy bardzo Scistej wspéipracy kadry peda-
gogicznej, rodzicéw oraz sitami srodowiska lokal-
nego;

— wsp6lczesna szkola powinna poswigcic wigcej uwagi
zagadnieniom opiekuriczo-wychowawczym, wsp6l-
pracujac przy tym Scisle z rodzina, wspomagajac ja
w wypehianiu tak waznych funkgji i zadan.
Spetnienie miedzy innymi tych warunkéw przyczy-

ni¢ sie moze do humanizacji kontaktéw interperso-
nalnych w szkole, a szczegSlnie kontaktéw miedzy
uczniami a nauczycielami. Jest to wyzwanie dla wsp6l-
czesnej szkoly, ale tez i koniecznos¢ wynikajaca z pro-
bleméw, trudnosci oraz dylematéw okresu transfor-
magcji systemowej w Polsce i na §wiecie.

mgr Urszula Kacprzak-Kazubowska
Uniwersytet Szczeciriski
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Jak pojmuje postulat racjonalnosci przekonan
i spos6b realizacji tego postulatu w dzialalnosci dydaktyczno-wychowawczej

w szkole podstawowej w Starogardzie

Powinnismy realizowac te wartosci,
ktore sq fundamentalne. ..

Zycie ludzi bez prawdy,

wolnosci ograniczonej prawem,

bez uczciwosci, odpowiedzialnosci,
mitosci blizniego i szacunku dla pracy —
pozbawione jest racji godnych cztowieka.

Wiestaw Trzeciakowski

Postulat racjonalnosci to jeden z najstarszych po-
stulatéw filozoficznych. Glosi on, ze kazdy sad pre-
tendujacy do prawdy musi by¢ jak najmocniej, whas-
ciwymi dlan sposobami, uzasadniony oraz ze sila tego
uzasadnienia winna wyznaczac stopien jego akcepta-
cji. Waing czescia postulatu racjonalnosci jest takze
wymdg, aby podstawy akceptacji sadu, czyli metody
jego uzasadnienia, byly jawne i powtarzalne, dostgp-
ne wielu réznym podmiotom poznajacym, a tym sa-
mym by twierdzenia na nich oparte mogly podlega¢
kontroli i krytyce.

Bardzo znaczace w procesie dydaktyczno-wycho-
wawczym jest rozumienie celéw dzialania szkoly i ich
akceptacja. Ustanowienie ich winno by¢ oparte o ba-
danie wszystkich podmiotéw wspétpracujacych ze soba.

Efektywny system pracy szkoly winien zaspokajac
potrzeby uczniéw i ich rodzicéw. By méc zrealizowac
oczekiwania, warunkiem koniecznym do tego jest prze-
prowadzenie diagnozy pracy szkoly. Takie badanie zo-
stalo przeprowadzone w mojej szkole w roku szkol-
nym 1993/94. Diagnoza zostaly objete cztery obszary:
1. Poziom dydaktyki w szkole.

2. Stopien akceptacji szkoly przez uczniéw.
3. Wplyw rodzicéw na poziom pracy szkoly.
4. Dzialalnos§¢ innowacyjna.

Badania wykazaly:

1. Wysoki poziom dydaktyki potwierdzony wynikami
absolwentéw w egzaminach wstepnych do szkét po-
nadpodstawowych oraz osiagni¢ciami w konkursach
i olimpiadach przedmiotowych.

2. Wysoki poziom akceptacji szkoly przez uczniéw
i nauczycieli, potwierdzony opiniami uczniéw, na-
uczycieli i rodzicéw.

3. Akceptacje dzialari szkoly i poziomu jej pracy przez
rodzicéw.

4. Znaczace efekty we wdrazaniu innowacji pedago-
gicznych.

Utrzymanie tych wskaznikéw to nieustanna praca.

Na podstawie wynikéw badari corocznych konstru-
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owany jest plan pracy, ktéry zawiera oczekiwania
nauczycieli, uczniéw i rodzicéw. W punkcie 2. celéw
pracy szkoly zawarte s3 te oczekiwania:

»2. Stwarzanie takiej atmosfery i warunkéw, by

poprzez poznawanie, doswiadczanie i aktywnosc¢

tworcza rozwija¢ umiejetnosci:

— prawidlowej komunikagji,

— jak uczy¢ sie uczyc,

— postugiwania si¢ zdobyta wiedza,

— ponoszenia odpowiedzialnosci za podejmowa-

ne zadania i efekty ich realizacji”.

Przyjeta do realizowania tres¢ jest obowiazujaca
wszystkie podmioty i jest jednoczesnie swiadomym
procesem zmian zachodzacych w szkole. Kazdy z wy-
mienionych punktéw wymaga szczegélowego omo-
wienia — w jaki sposéb szkola go realizuje.

Zatrzymam si¢ na tworzeniu atmosfery sprzyjaja-
cej wspdlpracy i wspéldziataniu. Atmosfera w szkole
w gléwnej mierze zalezy od dyrektora, ktéry szanuje
zasade réwnosci wobec prawa, polegajaca nie tylko
na ograniczeniach dla podwladnych, lecz takze dla
zarzadzajacych. Innym waznym czynnikiem jest sto-
sunek dyrektora do wewnetrznej krytyki. Jezeli jest
otwarty na nia, wrazliwy i racjonalnie podchodzi do
krytycznych sadéw, to istnieje realna szansa na wpro-
wadzenie zmian w szkole. Realizowanie tych zasad
funkcjonuje wéwczas, kiedy panuje atmosfera prawi-
dlowej komunikacji migdzy wszystkimi podmiotami.
Sposéb komunikowania si¢ ma duzy wplyw na posta-
wy i zachowania. Nalezy swiadomie eliminowac wo-
luntaryzm, subiektywizm i relatywizm. Eliminowanie
tych cech to ogrom pracy dla calej spotecznosci szkol-
nej (kazda jednostka ma w sobie co$ z woluntaryzmu
— od dyrektora poczawszy, na uczniu skoriczywszy).
Prawidlowej komunikacji nalezy si¢ uczyé. Nauczy-
ciele wykazujac duze zrozumienie dla waznosci pro-
blemu, od trzech lat uczestnicza w roznych formach
doskonalenia zawodowego. Efekty sa juz widoczne
w kontaktach migdzy soba, uczniami i rodzicami —
potwierdzaja to badania wsréd uczniéw i rodzicéw.

Oczywiscie nie wszystkie zachowania i postawy da
si¢ zracjonalizowa¢. Powodem jest uznawanie indy-
widualnosci kazdego czlonka spolecznosci szkolnej.
Uwzglednienie tego warunku powoduje, iz niektére
przekonania i postawy musza (przepraszam za stowo
»,musza”) by¢ tolerowane. Do znaczacych naleza prze-
konania religijne. Do szkoly uczeszczaja uczniowie,
ktérzy naleza do mniejszosci religijnych (protestanci,
swiadkowie Jehowy, adwentysci). Uczniowie ci uczesz-
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czaja na lekcje etyki. Jest to znakomity moment ucze-

nia si¢ tolerancji, a uczniowie unikaja nieszczesnej

kreski na swiadectwie szkolnym.

Przyjeta zasada poszanowania indywidualnosci kaz-
dej jednostki ma ogromne znaczenie w tworzeniu wizji
»dobrej szkoly”, gdyz:

1. Daje mozliwos¢ stawiania zadari o zréznicowanym
stopniu trudnosci, z mozliwoscia do samorealiza-
¢ji nauczycieli i uczniéw.

2. Umozliwia wyb6r zadanii w oparciu o zdolnosci
i zainteresowania uczniéw i nauczycieli.

3. Promuje talenty uczniéw i nauczycieli.

4. Pozwala na stosowanie zasad demokracji w proce-
sie wychowawczym.

Wyszczeg6lnione warunki dobrej organizacji to
efekt wieloletnich poszukiwan potwierdzanych bada-
niami. Oczywiscie kazdy z warunkéw jest realizowa-
ny przez dyrektora, nauczycieli, uczniéw i rodzicéw
w ramach swoich kompetencji. Powodzenie realizacji
tworzenia wizji ,dobrej szkoly” mozna uzyskac poprzez
pelna akceptacje postawionych zadan przez wszystkie
podmioty.

Przedstawiony przeze mnie jeden z punktéw pla-
nu pracy szkoly ma stanowi¢ przestanke do tego, by

moc stwierdzié, iz postulat racjonalnosci jest realizo-
wany w mojej szkole. Zdaje sobie sprawe z tego, iz
nie rozwinelam wielu watkéw pracy. Wiele tez potrak-
towalam skrétowo, sygnalizujac, ze taki problem ist-
nieje.

Jednak wiedza, ktéra nieustannie zdobywam o mo-
jej szkole jest przekltadana na zadania dla wszystkich
czlonkéw spolecznosci szkolnej. Jest to ich twércza
aktywnos¢, ktdra przejawia si¢ w efektach wymiernych
pracy szkoly — udzial i czotowe lokaty w ré6znych kon-
kursach i olimpiadach przedmiotowych, brak drugo-
rocznosci, zdawanie z powodzeniem egzaminéw do
szk6t srednich; i niewymiernych — stosowanie prawi-
dlowych postaw i zachowari (w szkole nie funkcjonu-
je cyfrowa ocena zachowania).

»Racjonalizm w mysleniu musi prowadzi¢ do racjo-
nalizmu w dzialaniu, a ten z kolei winien wyrazac si¢
w gotowosci do aktywnej realizacji celéw i wartosci
spotecznie akceptowanych, w gotowosci do obrony
przekonari racjonalnie uznanych”(Hempoliriski M.,
Filozofia wspdtczesna, 1989).

Cecylia Degler
SP w Starogardzie

O potrzebie badan osiagnie¢ szkolnych uczniéw

Zgodnie z art. 39. ustawy o systemie o$wiaty dyrek-
tor szkoly sprawuje nadzér pedagogiczny oraz przed-
stawia radzie pedagogicznej, nie rzadziej niz dwa razy
w roku szkolnym, ogélne wnioski wynikajace z nad-
zoru pedagogicznego (art. 40 ust. 7).

Uszczegotowienie zapiséw ustawowych znajduje sie
w rozporzadzeniu MEN z dnia 10 grudnia 1991 roku
w sprawie szczeg6towych zasad sprawowania nadzo-
ru pedagogicznego, wykazu stanowisk i kwalifikacji
niezbednych do ich zajmowania oraz zasad i trybu
dokonywania oceny pracy nauczycieli (Dz. U. Nr 122,
poz. 537).

Zgodnie z § 2 ww. rozporzadzenia jednym z giéw-
nych celéw nadzoru jest:

- gromadzenie informagji o stanie ksztalcenia, wy-
chowania i opieki,

- diagnozowanie i ocena poziomu pracy dydaktycz-
nej nauczycieli i szkoly.

Cele powyzsze powinny by¢ realizowane w toku za-
planowanej, ciaglej i systematycznej wspélpracy z na-
uczycielami poprzez m.in. badania wynikéw naucza-
nia, ktérymi obejmuje si¢ w cyklu ksztalcenia przed-
mioty ustalone w ramowych planach nauczania. Po-
nadto zgodnie z art. 7. Karty Nauczyciela dyrektor
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odpowiada za poziom ksztalcenia i wychowania w kie-
rowanej przez siebie placéwce.

Jak wynika z tresci wymienionych przepiséw, na dy-
rektorze szkoly ciaza réznorodne i ztozone zadania.
Ich podjeciu towarzyszy¢ powinna zatem pogtebiona
refleksja stanowiaca podstawe wypracowania koncep-
cji pracy szkoly. W koncepgji tej znaleZ¢ si¢ powinny
odpowiedzi na nastepujace pytania:

1. Jak kierowa¢ placéwka, aby poziom ksztalcenia
w niej wzrastal, aby byla to placéwka, w ktdrej
rozwija si¢ zaréwno uczet, jak i nauczyciel?

2. Jakimi metodami pracowac, aby rzetelnie wywia-
za¢ sie¢ z obowiazku diagnozowania pracy szkoly
oraz oceny pracy dydaktycznej szkoly i nauczy-
cieli?

Na podstawie analizy pracy Szkoly Podstawowej
w Marianowie oraz poszukiwan w literaturze doszli-
$my przed laty do wniosku, iz aby osiagna¢ zamierzo-
ne cele, mozna podja¢ préby badania osiagnig¢ szkol-
nych uczniéw i wykorzystywania wynikéw tych badan
w praktyce szkolnej. Zdaje sobie sprawe, ze poglad
o zasadnosci przeprowadzania badan jest dos¢ od-
osobniony. W preferowanej tematyce doskonalenia
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kadry kierowniczej tylko okoto 12% dyrektoréw uzna-
lo za istotne problemy zwigzane z pomiarem osia-
gni¢¢ szkolnych uczniéw. Tymczasem zgodnie z obo-
wiagzujacym prawodawstwem prowadzenie badan sta-
nowi obowiazek zaréwno dyrektora szkoly, jak i innych
szczebli nadzoru pedagogicznego. Stad tez wydaje sie,
ze jako dyrektorzy szk6t powinnismy obecnie przygo-
towac nauczycieli, uczniéw i ich rodzicéw do funkcjo-
nowania badan w praktyce szkolnej. Obecnie wszy-
scy obawiamy sie badari. Smiem twierdzic, ze wynika
to z nastepujacych powodéw:

— zbyt mala jest nasza wiedza o podstawowych poje-
ciach i technikach obliczeniowych dotyczacych
pomiaru osiagnie¢ szkolnych;

— przygotowanie i przeprowadzenie oraz analiza wy-
nikéw badan jest czynnoscia zmudna i pracochlon-
ng; wskutek niedostatecznego finansowania oswia-
ty uwiktani jesteSmy w rozwiazywanie problemoéw
zwiazanych z zapewnieniem ciaglosci funkcjono-
wania placéwek i tym problemom poswigcamy
najwi¢cej czasu. Przejecie prowadzenia szkét pod-
stawowych przez samorzady terytorialne nie zmie-
nito sytuacji w tym zakresie. Od dyrektoréw szkét
oczekuje si¢, aby byli sprawnymi administratora-
mi. Wyniki pracy dydaktyczno-wychowawczej dla
przedstawicieli samorzadéw wydaja sie by¢ sprawa
drugorzedna;

- nauczyciele wykazuja niechg¢tny stosunek do ba-
dari, obawiajac sig, ze ich wyniki beda jedyna pod-
stawa oceny ich pracy.

Punktem wyjscia dla wprowadzenia badan wyni-
kéw nauczania do praktyki szkolnej sta¢ si¢ zatem
powinno:

- poglebienie wiedzy dotyczacej testéw osiagniec
szkolnych,

- przekonanie nauczycieli o zasadnosci diagnozo-
wania pracy wlasnej i pracy szkoly jako srodka
prowadzacego do podnoszenia poziomu naucza-
nia poprzez wspélprace dyrektora i nauczyciela.
Analiza wynikéw badani moze si¢ sta¢ dla nauczy-
ciela okazja do korygowania metod i form pracy
dydaktycznej, dla dyrektora jest cennym materia-
lem diagnostycznym. Obie strony moga zatem
odnies¢ korzysci wynikajace ze wspéldziatania w
tym zakresie.

Przygotowujac koncepcje badan, powinnismy po-
stawic przed soba nastepujace pytania:

1. Jakim celom majg stuzy¢ planowane badania?

2. W jaki sposéb przygotowa¢ do badari uczniow
i nauczycieli?

3. Jakimi narzedziami pomiarowymi nalezy si¢ po-
stuzy¢, aby spelnily one wlasciwie swoja funkgje
diagnostyczna?

4. Jak przygotowac i przeprowadzi¢ badania, aby ich
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wyniki byly obiektywne i rzetelne oraz pozwalaly
na wiarygodne wnioskowanie o jakosci pracy dy-
daktycznej szkoty?

5. Jak wykorzysta¢ praktycznie wnioski z badan dla
usprawnienia pracy placéwki?

Ponizej postaram si¢ przedstawi¢ doswiadczenia
w zakresie diagnozowania pedagogicznego wdraza-
nego w naszej szkole poczawszy od roku 1990. Omé-
wienie poszczegélnych faz przygotowania i przepro-
wadzenia badari osiagnie¢ szkolnych uczniéw przybli-
zy by¢ moze odpowiedzi na pytania postawione we
wstepie.

I. Przygotowanie do przeprowadzenia badan wy-

nikéw nauczania

Poniewaz diagnozowanie pracy odbywac si¢ po-

winno w toku zaplanowanej ciaglej i systematycznej

wspélpracy z nauczycielem, termin badari osiagniec¢

uczniéw powinien zatem zostac¢ okreslony w rocznym

planie pracy, a cel badania nalezy uszczegétowi¢ w

tematyce kontroli na dany rok szkolny.

A. Og6t czynnosci przygotowujacych badania wyni-
kéw nauczania wymaga od nauczycieli:

* przeanalizowania programu nauczania pod wzgle-
dem cel6w i tresci nauczania, tj. sformutowania
tzw. wymagari programowych. Odpowiednio do
funkcjonujacej obecnie skali stopni szkolnych
mozemy wyréznic¢ pie¢ zakreséw tresci:

K - tresci konieczne,

P - tresci podstawowe,
R - tresci rozszerzajace,
D - tresci dopelniajace,

W - tresci wykraczajace.

(Zakresy powyzszych tresci w powigzaniu z oce-
na szkolna stanowia kryteria oceniania i ich
opracowanie nalezy obecnie do obowiazku na-
uczyciela.);

* poinformowania o wymaganiach na poszczegél-
ne oceny szkolne (kryteria oceniania) uczniéw
i rodzicow;

* systematycznej pracy z kryteriami oceniania (wy-
magania programowe powinny zaczac¢ praktycz-
nie funkcjonowa¢ w procesie dydaktycznym).

B. Przygotowanie uczniéw do badar obejmowac po-
winno wdrazanie, w okresie poprzedzajacym bada-
nia, do rozwigzywania réznorodnych form zadan
testowych.

Rozwiazywanie przez uczniéw wielu krétkich testow,

tzw. quizéw, pozwoli na poglebienie ich sprawno-

$ci praktycznego rozwiazywania testow.

C.Przygotowanie badari przez dyrektora szkoly obej-
muje w fazie wstepnej postawienie probleméw ba-
dawczych, ktére mozemy sformutowaé w postaci
przykltadowych pytari:
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1. Jaka jest skutecznos¢ realizacji procesu dydak-
tycznego?

2. Wjakim stopniu uczniowie opanowali poszcze-
goélne badane testem umiejetnosci i wiadomo-
Sci programowe?

3. Czy nauczyciel zna i pracuje z wymaganiami
programowymi?

4. Jak funkcjonuje ocena szkolna w naszej szkole
(jak stosuje ja w danej klasie nauczyciel)?

5. Jakie zmiany w poziomie skutecznosci naucza-
nia zaszly w stosunku do lat ubieglych? Czy sku-
tecznos$¢ nauczania ros$nie czy maleje?

6. Czy nauczyciel stosuje w praktyce wnioski z ba-
dan? Czy w spos6b szczegSlny ma miejsce Sle-
dzenie rozwoju ucznia?

7. W jakim stopniu wiadomosci i umiejetnosci wy-
magane programem zostaly przyswojone i utrwa-
lone przez uczniéw?

8. Skad wynikaja trudnosci w pracy dydaktycznej?
Na jakim etapie si¢ pojawiaja?

9. Jak mozna oceni¢ funkcjonowanie naszej pla-
céwki na tle innych pracujacych w podobnych
warunkach?

Kluczowe w szkole podstawowej wydaja si¢ by¢

réwniez nastepujace zagadnienia:

— jaki jest stan dojrzatosci dzieci wstepujacych do
klasy pierwszej,

— jaki jest stan wiadomosci i umiejetnosci uczniow
koriczacych klase trzecia (efekty pracy okresu
propedeutycznego),

— jaki poziom wiadomosci i umiejetnosci reprezen-
tuja uczniowie klas 6smych (koriczacych szkote
podstawowa).

II. Wybér narzedzi badawczych

Testowanie osiagnie¢ szkolnych przebiega najpel-
niej, gdy odbywa si¢ metoda testu sprawdzajacego
wielostopniowego (TSW). W tescie tym okreslone gru-
py zadan reprezentuja wymagania na poszczegélne
stopnie szkolne. Konstrukcja testu zaklada mozliwos¢
odrézniania tresci koniecznych, podstawowych, roz-
szerzajacych i dopekiajacych. Zastosowanie w diagno-
zowaniu pedagogicznym testu sprawdzajacego wielo-
stopniowego stanowi pewne novum w praktyce szkol-
nej. Wymaga od nas diametralnie odmiennego od
dotychczasowego podejscia do analizy tresci naucza-
nia. Elementem tresci nauczania staje si¢ bowiem po-
jedyncza czynnos¢ ucznia. Kartoteka testu sprawdza-
Jjacego wielostopniowego zawiera tzw. cele operacyj-
ne, czyli rejestr czynnosci uczniéw wymaganych na
poszczeg6lne oceny szkolne. Taka konstrukgja testu
stwarza komfort psychiczny uczniom: uczen przeciet-
ny nie musi rozwiazywac wszystkich zadan testowych,
wystarczy jezeli podejmie skuteczng prébe wnikliwej
analizy i rozwiazania zadan odpowiadajacych wyma-
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ganiom podstawowym. W odniesieniu do uczniéw o
obnizonych wymaganiach programowych zastosowaé
mozna test osiagnie¢ koniecznych (TOK). Stworzenie
uczniom takiej mozliwosci podczas badari w znacz-
nym stopniu wyeliminowa¢ moze stres towarzyszacy
badaniom.

Przyklady opracowarn testéw sprawdzajacych wielo-
stopniowych mozemy juz odnaleZ¢ w dostepne;j lite-
raturze.

III. Przeprowadzenie badan

Badania osiagnie¢ uczniéw odbywac si¢ powinny
w warunkach zapewniajacych kazdemu uczniowi mo-
zliwos¢ w pelni samodzielnej pracy. Konieczne jest
zatem przygotowanie odpowiedniej sali oraz dwéch
wersji testéw. Kazdy uczen powinien mie¢ przed soba
egzemplarz testu oraz karte odpowiedzi. Dla wickszej
trafnosci testowania pozadana jest instrukcja testowa
dla ucznia zawierajaca:

- informacje o celu testowania,

- informacj¢ o przebiegu testowania,

— sformulowania zache¢cajace uczniéw do wysitku,

— wyjasnienia dotyczace sposobu przedstawiania wy-
nikéw zadania (rozwiazania) przez uczniéw.

Przed przystapieniem do pracy udzielamy odpo-
wiedzi na pytania wynikajace z uprzedniej samodziel-
nej analizy instrukcji testowej przez uczniéw oraz za-
pisujemy na tablicy czas rozpoczecia pracy.

Podczas pracy nad testem czuwamy nad prawidlo-
wym przebiegiem testowania, informujac o czasie mniej
wigcej w polowie testowania oraz na dziesie¢, piec
minut przed jego zakoriczeniem. Po uplywie czasu
przewidzianego instrukcja badanie przerywamy.

IV. Praca nad opracowaniem wynik6éw testowania

Po sprawdzeniu prac przez nauczyciela- (wediug
jednolitych kryteriéw ustalonych w kartotece testu)
wyniki nanoszone sa do tabeli umozliwiajacej zesta-
wienie zbiorcze danych. Na podstawie tabeli moze-
my okresli¢ nastepujace wskazniki dotyczace testo-
wania:

1. Skutecznosé =

suma liczby punktéw zdobytych w tescie x 100%

liczba uczniéw x maks. liczba punktéw za test

Na podstawie tego wskaznika mozemy okresli¢, jaka
jest skutecznos¢ realizacji proceséw dydaktycznych
w danym przedmiocie nauczania, w danej klasie badz
w szkole oraz jakie zmiany w skutecznosci nauczania
nastapily w stosunku do badan wczesniejszych.

2. Wspétczynnik latwosci ,p” zadania testowego —
stosunek liczby punktéw uzyskanych przez ucz-
niéw rozwiazujacych dane zadanie do liczby punk-
téw mozliwych do uzyskania.
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Wskaznik ten informuje nas o tym, w jakim stop-
niu uczniowie opanowali poszczegé6lne badane testem
wiadomosci i umiejetnosci. Wysoki wskaznik tatwosci
zadani daje nam informacje¢ o tym, ktére wiadomosci
programowe zostaly opanowane przez uczniéw w stop-

niu bardzo dobrym i dobrym. Niski - ktére nie zo-
staly przyswojone przez uczniéw w stopniu dostatecz-
nym. Dane te sa cenng informacja dla nauczyciela.
Jezeli niskie wskazniki latwosci dotycza tresci pro-
gramowych z zakresu koniecznych i podstawowych,
stanowi to sygnal do niezwlocznego uzupelnienia bra-
kéw w wiadomosciach i umiejetnosciach uczniéw.

3. Wspéiczynnik trudnosci ,,q” zadania testowego wy-
raza sie réznica q=1-p.

4. Procent poprawnych odpowiedzi dla konkretne-
g0 ucznia.

Ustalenie tej wielkosci pozwala na sledzenie poste-
pow ucznia; poréwnanie z wynikami badar wczesniej-
szych pozwoli na okreslenie, czy rozwéj ucznia jest
stabilny, czy osiaga postepy w danym przedmiocie na-
uczania, czy tez nastapilo zahamowanie jego rozwoju.

5. Srednia ocene testu i Srednia ocene semestralna
(roczna) — gdy przedmiotem badar jest funkcjo-
nowanie oceny szkolnej.

Poréwnanie wynikéw badari przeprowadzonych
w szkole z wynikami testéw szerokiego uzytku poz-
wala na poréwnanie poziomu pracy szkoly z innymi
placéwkami pracujacymi w podobnych warunkach.

Na podstawie przeprowadzonej analizy dyrektor
formutuje wnioski i zalecenia, ktére omawia bezpo-
§rednio z nauczycielem. Elementem tych wnioskéw
jest zwrécenie uwagi na zagadnienia programowe
najstabiej opanowane przez uczniéw z zaleceniem
lekcji powtérzeniowych i utrwalajacych oraz powtér-
nego zbadania skutecznosci w zakresie tych tresci.

Uogdlnione wnioski z badari omawiane s3 podczas
podsumowujacych posiedzen rad pedagogicznych.

Waznym elementem pracy nad wynikami testowa-
nia jest oméwienie z uczniami zadan testowych przez
nauczyciela przedmiotu. Ma ono na celu:

- umozliwienie uczniom dokonania samooceny,

- dostarczenie uczniom wynikéw obiektywnych, nie-
zaleznych od osoby sprawdzajace;j,

- uswiadomienie uczniom stopnia opanowania wia-
domosci i umiejetnosci przewidzianych progra-
mem oraz ewentualnych brakéw w tym zakresie,

— ukierunkowanie pracy samoksztalceniowej,

— umozliwienie poréwnania wlasnych osiagniec z za-
lozona programem trescia nauczania obowiazko-
wa dla wszystkich uczniéw,

- umozliwienie poréwnania osiagnie¢ pojedynczych
uczniéw i calej klasy z wynikami innych uczniéw
i szkél.

Reflelsf

Na tym etapie pozostawiamy do wyboru nauczycie-
la kwesti¢ oceny za test, o ile celem badania nie jest
funkcjonowanie oceny szkolnej.

V. Wykorzystanie wnioskéw z badan dla ukierun-

kowania pracy szkoly

Badania wynik6w nauczania w naszej placéwce pod-

jelismy od roku szkolnego 1989/90. Pierwsze proby
testowania, patrzac z dzisiejszego punktu widzenia,
nie byly doskonate. Dopiero w miar¢ wzbogacania
naszej wiedzy o testowaniu wyniki badari w coraz wi¢k-
szym stopniu wplywaly na jakos¢ pracy szkoly. W jaki
sposéb si¢ to dzialo, wykaze na kilku wybranych przy-
kladach.

1. W roku szkolnym 1991/92 zbadano:

— skuteczno$¢ nauczania zagadnieri programowych
z zakresu ortografii i gramatyki w klasach II-VIII,

— skuteczno$¢ nauczania zagadnieri programowych
z matematyki w klasach I-VIII,

- funkcjonowanie oceny szkolne;j.

Analizujac uzyskane wyniki badan stwierdzono m.in.

rozbieznosci pomiedzy oceng szkolna, a faktyczna

wiedza ucznia badana testem sprawdzajacym, co

$wiadczylo o:

- niewlasciwym rozeznaniu osiagni¢¢ uczniow,

— niskiej wartosci informacyjnej oceny szkolnej
i braku obiektywnosci w jej stosowaniu.

Na podstawie przeprowadzonych badari moglismy

sformutowa¢ nastepujace wnioski do dalszej pracy:

e istnieje potrzeba stosowania w szerszym zakresie
testéw osiagnie¢ szkolnych jako obiektywnego
narzedzia kontroli i oceny efektéw nauczania,

* konieczne jest wdrazanie uczniéw do réznorod-
nych form kontroli wiedzy ucznia,

* konieczne jest dazenie do obiektywizacji proce-
su oceniania poprzez opracowanie i stosowanie
kryteriéw ocen.

W zwiazku z powyzszymi wnioskami kluczowym

kierunkiem pracy w roku nastepnym bylo sformu-

lowanie wymagari programowych na poszczeg6l-
ne oceny szkolne przez nauczycieli przedmiotéw.
2. W roku szkolnym 1992/93 zbadano:

- skutecznos§¢ nauczania z zakresu ortografii i in-
terpunkcji w kl. II-VIII,

— skutecznos¢ realizacji zagadnieri programowych
z matematyki w k1. I-VIIL

Ponadto dla celéw diagnozy postawiono nast¢pu-

jace pytania:

- czy skuteczno$¢ nauczania w poréwnamu z ro-
kiem ubieglym w badanych klasach wzrosta, czy
zmalala?

- jak funkcjonuja opracowane przez nauczycieli
wymagania programowe?

W wyniku przeprowadzonych badasi i ich analizy

stwierdzono m.in.:
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— dowolnos¢ interpretacyjng w formulowaniu wy-
magari programowych,

- werbalng znajomos¢ przez uczniéw zasad orto-
grafii i interpunkdji,

- liczne bledne odpowiedzi (wybdr niewlasciwych
dystraktoréw) swiadczace o braku uwaznej ana-
lizy poleceni i zadari testowych,

— nieumiej¢tno$c rozwiazywania zadari tekstowych
z matematyki.

Spostrzezenia te doprowadzily nas do sformulo-
wania nastepujacych wnioskéw do pracy na rok
nastepny:

* konieczne wydaje si¢ ujednolicenie wymagari
programowych (w szkole i poza nia),

* w zakresie nauczania gramatyki i ortografii na-
lezy skoncentrowac si¢ na ksztaltowaniu prak-
tycznych umiejetnosci poprzez stosowanie wigk-
szej liczby ¢wiczen wdrazajacych, utrwalajacych
i sprawdzajacych,

* nalezy wdrazac¢ uczniéw do wnikliwego analizo-
wania polecen zadan testowych,

® nalezy ksztalci¢ umiejetno$¢ rozwiazywania za-
dan tekstowych z matematyki.

Podsumowujac prace dydaktyczna w tym roku szkol-
nym mogliSmy juz zauwazy¢, ze wyzsze wyniki testo-
wania uzyskano w klasach, gdzie nauczyciele zasto-
sowali rézne formy sprawdzania wiedzy uczniéw.
Utwierdzilo nas to w przekonaniu, ze badania wy-
nikéw moga si¢ przyczyni¢ do podniesienia jako-
Sci pracy dydaktycznej szkoly. Niepokoilo nas jed-
nak to, ze nawet w naszej szkole rézni nauczyciele
stosowali rézne kryteria oceniania. Postanowili-
$my zatem, ze problem ten sprébujemy rozwazy¢
zaréwno w zespotach przedmiotowych rady peda-
gogicznej, jak i we wspolpracy z doradcami meto-
dycznymi jezyka polskiego i matematyki.

Wynikiem tej pracy bylo opracowanie i opubliko-

wanie przez nauczycieli matematyki naszej szkoly

w ,Refleksjach” propozycji kryteriéw nauczania z

matematyki w klasie IV i VIII.

. W roku szkolnym 1993/94 zbadano:

— skutecznos§¢ proceséw dydaktycznych w jezyku
polskim i matematyce na poziomie nauczania
poczatkowego,

— zgodnos¢ koricowych ocen szkolnych z wynika-
mi badari testowych,

— stopieni opanowania wiadomosci i umiejetnosci
o znaczeniu podstawowym dla dalszej nauki.
W przypadku tego badania, przygotowanego przez
CDiDN w Szczecinie, dla potrzeb diagnozy posta-
wiono jeszcze jedno dodatkowe pytanie, a miano-

wicie: czy stopieni trudnosci programu nauczania

w klasach I-III w zakresie wymagani programo-
wych przekracza mozliwosci przecigtnego ucznia?
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W wyniku przeprowadzonych badari mozna bylo

sformulowac nastepujace spostrzezenia:

— uczniowie po etapie propedeutycznym sa dos¢
dobrze przygotowani do dalszej nauki szkolnej,

— wystepuje dos$¢ duza zgodnos¢ pomiedzy ocena
koricowa, a wynikami testowania uczniéw,

— stopien trudnosci programu nauczania poczat-
kowego nie przekracza mozliwosci ucznia prze-
cigtnego.

Z satysfakcja mogliSmy odnotowaé, poréwnujac
wyniki badani w naszej szkole z wynikami badan
w wojew6dztwie szczeciriskim, ze skutecznos¢ na-
uczania zaré6wno z jezyka polskiego, jak i z mate-
matyki byla wyzsza w odniesieniu do wynikéw in-
nych szkét tak wiejskich, jak i miejskich. Okazato
si¢ jednak, ze w przypadku naszej szkoly oceny be-
dace odzwierciedleniem stanu wiadomosci i umie-
jetnosci uczniéw sa nizsze jak w innych szkotach.

Fakt ten uzmystowil nam, ze znacznie zawyzamy

wymagania programowe. Spowodowalo to sformu-

lowanie nastgpujacych wnioskéw do dalszej pracy:

* oceniajac ucznia nalezy traktowa¢ go w sposéb
zindywidualizowany. Zaréwno proces oceniania,
jak i diagnozowania nalezy podporzadkowac ob-
serwacji. rozwoju ucznia, poczawszy od ustale-
nia w wyniku diagnozy wstepnej stanu wyjscio-
wego wiadomosci ucznia i klasy w ktérej funk-
cjonuje;

* w badaniach wdrazac test sprawdzajacy wielo-
stopniowy, dajac mozliwos¢ indywidualnego tem-
pa pracy uczniom stabym. W odniesieniu do tych
uczniéw koncentrowac si¢ na osiagnieciu przez
nich wymagari koniecznych i podstawowych (sto-
sowac test osiagnie¢ koniecznych);

* w procesie oceniania zwraca¢ uwage na prak-
tyczne funkcjonowanie kryteriéw (z kryteriami
oceniania zapoznawac systematycznie rodzicéw
i uczniow).

. W roku szkolnym 1994/95 zbadano:

— skutecznosc realizacji proceséw dydaktycznych
w jezyku polskim i matematyce w klasie IV,

- stopieri opanowania programowych wiadomo-
§ci i umiejetnosci z tych przedmiotéw.

Ponadto sformulowano dodatkowo nast¢pujace

pytania dla celéw diagnozy:

- jakie zmiany nastapily w poziomie skutecznosci
w stosunku do badari ubieglorocznych?

- w jakim stopniu oceny roczne odpowiadaly oce-
nie badania testowego?

— czy stopien utrwalenia wiadomosci i umiejetno-
§ci, ktére w ubieglym roku zostaly ocenione
jako stabo przyswojone przez uczniéw, zmienit
swoja warto§c¢?




DOSWIADCZENIA ~ DOSW

Na podstawie analizy wynikéw badari mozna byto
stwierdzi¢, ze obnizyla si¢ skutecznos¢ nauczania. Ge-
neralnie stabiej w badaniach uczniowie rozwiazywali
zadania oparte o tresci nowe, wprowadzane w klasie
IV. Tendencje takie wystapily w badaniach na terenie
calego wojewddztwa. Wystapilo ponadto znaczne
zréznicowanie rozpigtosci ocen. Ze spostrzezeni tych
jednoznacznie wyniklo, ze uczniowie przechodzacy
do klasy IV maja trudnosci adaptacyjne wskutek pod-
wyzszonych wymagan i innego niejednokrotnie spo-
sobu podejscia do ucznia. W toku pracy nad wynika-
mi testowania doszliSmy do nastgpujacych wnioskéw:
* nalezy stworzy¢ mozliwosci wymiany doswiadczeni

w zakresie wymagan programowych pomig¢dzy na-

uczycielami uczacymi w klasie I-III, a uczacymi

w klasach starszych (wspélne zespoly samoksztal-

ceniowe),

* w wigkszym niz dotychczas stopniu stosowac nale-
zy tzw. diagnoze wstepna.

Stosowac ja zaréwno na poczatku klasy IV, jak
i przy kazdej zmianie nauczyciela uczacego danego
przedmiotu, w celu uzupetnienia brakéw w wiadomo-
Sciach i umiejetnosciach ucznia.

Podsumowujac niniejsze rozwazania mozna stwier-
dzi¢, ze stosowanie badani wynikéw nauczania w cy-
klu kilkuletnim ma niebagatelne znaczenie zaréwno
dla szkoty, ukierunkowujac jej prace, jak i dla nauczy-
cieli oraz uczniéw. Dzieki badaniom:

* podjelisSmy prace nad sformulowaniem wymagarn
programowych (zanim jeszcze zaczely tego wyma-
gac stosowne przepisy),

* podejmowaliSmy préby ich ujednolicenia,

* stworzyliSmy mozliwosci wymiany doswiadczenn w
zakresie funkcjonowania kryteriéw oceniania na
zespotach samoksztalceniowych,

* wprowadzajac wymagania programowe i testowa-
nie osiagnie¢ uczniéw do praktyki szkolnej udato
si¢ nam zobiektywizowac proces oceniania, czego
efektem jest wyeliminowanie konfliktéw na tle oce-
niania oraz egzaminéw sprawdzajacych,

* wzbogaciliSmy nasza wiedz¢ o testowaniu i uspraw-
niliSmy je poprzez stosowanie nowych narzedzi
b':idawczych (TSW i TOK),

* dostrzegliSmy wlasciwy sens sprawdzania dydak-
tycznego — obserwowanie ucznia w jego rozwoju,

* dostrzegliSmy zasadnos¢ stosowania w procesie dy-
daktycznym diagnozy wstepnej i wprowadzilismy
ja do praktyki szkolnej,

* uzyskaliSmy wyzsza skuteczno§¢ nauczania w ma-
tematyce i jezyku polskim, co swiadczylo o zwigk-
szeniu efektywnosci ksztalcenia.

Na podstawie kilkuletnich obserwacji nalezy stwier-
dzi¢, ze testy osiagniec szkolnych maja nastgpujace
zastosowanie w odniesieniu do nauczycieli:

ReflelsE

* rozpoznawanie osiagnie¢ i brakéw w wiadomo-
$ciach i umiej¢tnosciach uczniéw, ulatwione dzie-
ki stosowaniu testéw, stanowi punkt wyjscia indy-
widualizacji nauczania,

* stopnie szkolne uzyskiwane przez zastosowanie po-
miaru dydaktycznego s3 dobra podstawa ocenia-
nia osiagniec uczniow,

* stosowanie testéw pozwala nauczycielowi uzyskac
podstawe dla oceny pracy wlasnej; analiza wyni-
kow badar sklania do korygowania metod i form
pracy dydaktyczne;j.

Whnioski konicowe

Ze wzgledu na znaczng przydatnos¢ testéw do ce-
l6w diagnozowania dydaktycznego nalezaloby stoso-
wac je w praktyce szk6l w stopniu szerszym niz do-
tychczas.

W tym celu konieczne byloby:

* ujednolicenie wymagan programowych,

e uproszczenie teorii testu osiagniec szkolnych i przed-
stawienie jej w terminach dydaktyki ogélnej i me-
todyk nauczania poszczegélnych przedmiotéw,

¢ poglebienie podstaw pomiaru dydaktycznego; ksztal-
cenie umiejetnosci konstruowania testu z poszcze-
go6lnych przedmiotéw nauczania (ciekawa propo-
zycja jest tu kurs pomiaru dydaktycznego prowa-
dzonego przez CDiDN),

e stworzenie nauczycielom warunkéw technicznych
do przeprowadzania badan,

e zwigkszenie dostgpnosci testéw szerokiego uzytku —
wydawane dotychczas maja bardzo mate naklady,
co ogranicza mozliwosci wykorzystywania ich w pra-
ktyce szkolne;j.

Krystyna Bugajna
dyrektor SP w Marianowie

Zestaw literatury z zakresu pomiaru dydaktycznego

* Artykuly w Oswiacie i Wychowaniu, wersja B: nr 4/83,
nr 29/83, nr 1/84, nr 9/84 i nr 20/84.

e Artykuly w Edukacji: nr 2/83, nr 1/85, nr 1/88
i nr 3/90.

* Niemierko B.: ABC testow osiggniec szkolnych. WSiP
1975.

* Niemierko B.: Cele i wyniki ksztatcenia. WSP Byd-
goszcz 1988.

* Niemierko B.: Pomiar sprawdzajgcy w dydaktyce. PWN
1990.

* Ochenduszko J. Konstrukcja testu sprawdzajgcego.
ODN, Bydgoszcz 1988.

 Patzalek T.: Metodyka testu polonistycznego. WSiP 1977.

* Czupial I.: Metodyka testu chemicznego. WSiP 1977.

® Szurag Z.: Konstrukcje testow i sprawdziandw z mate-
matyki. WSiP 1970.

19




Sobczak M.: Test sprawdzajgcy wielostopniowy. Mate-
matyka kl. V. Wielokqty. Opis konstrukcji i propozycje
wykorzystania. WOM Lublin (w druku).

Sobczak M.: Zasady konstrukcji testow i sprawdziandw

w pomiarze sprawdzajgcym. WOM Lublin (w przygo-

towaniu).

Niemierko B.: Testy osiggniec szkolnych. Podstawowe

pojecia i techniki obliczeniowe. WSiP, Warszawa 1975.

Materialy prezentujace wyniki ogélnopolskich ba-

dan osiagnie¢ uczniéw, nauczycieli i szkét, ktére

byly przeprowadzone w roku 1984 przez mi¢dzyod-
dzialowy zespét pomiaru dydaktycznego IKN pod
kierunkiem prof. dr. hab. Bolestawa Niemierki:

— Osiggnigcia uczniow z jezyka polskiego, t. IV (pod
red. T. Patrzalka). Warszawa 1980, IKN.

— Uwarunkowania osiggnigc uczniow z jezyka polskiego.
T. X (pod red. T. Patrzatka) Warszawa 1996, ODN.

— Wyniki ogolnopolskich badan osiggnig¢ uczniow, na-
uczycieli i szkot 1981-1988. Matematyka, t. V (pod
red. J. Nowaka) Warszawa 1989, IKN.

— Uwarunkowania osiggniec z matematyki, t. IX (pod
red. J. Nowaka), Warszawa 1996, ODN.

— Osiggnigcia ucznidw z fizyki, t. VI (pod red. 1. Za-
borowskiego i Karpiriczyka), Warszawa 1988, IKN.

— Osiggnigcia szkolne z chemii, t. VII (pod red. N.W.
Skander), Warszawa 1988, IKN.

— Osiggnigcia uczniow z biologii, t. VIII (pod red. B. Las-
ki i W. Uczkiewicz-Cynkar), Warszawa 1988, IKN.

— Osiggnigcia ucznidw z geografii, t. IX (pod red. H.
Ciszewskiej), Warszawa 1988, IKN.

- Niemierko B.: Ogdlnopolskie badania osiqgniec ucz-
nidw, nauczycieli i szkot, Warszawa 1996, CDN.

— Czupial K.: Uwarunkowania osiggnie¢ przyrodni-
czych uczniow w Polsce w pordwnaniu z 24 innymi
krajami, Warszawa 1996, CDN.

Niemierko B.: Migdzy oceng szkolng a dydaktykq,

1991, WSP.

Wojciechowska K.: Sprawdzanie osiqgniec szkolnych
z matematyki w klasie III szkoly podstawowej, Opole
1991, TUTOR.

Bernaczek M., Paprotna R. i Nowak J.: Matematyka, -

kl. V. Testy, sprawdziany, Opole 1991, TUTOR.

Polski W.: Przyktad konstrukcji testu sprawdzajgcego

wielostopniowego do I dziatu biologii w kl. VIII — Ekolo-

gia: ochrona srodowisk. Lublin 1988, IKN — ODN.

Biernat i inni: Matematyka. Testy dia klas VI=VIII.

Opole 1992, Nowik.

Niemierko B.: Cele ksztatcenia: Sztuka nauczania, t. 1;

Czynnosci nauczyciela, (red. Kruszewski K.), Warsza-

wa 1991, PWN.

Kaniewska Z., Szala: Sprawdzanie osiggnigc szkolnych.

Fizyka kl. VII - testy. Ksiqzka dla nauczyciela. Opole

1993, TiL

Kaczorek H.: Testy z fizyki dla kl. VI. 1996, Wydaw-

nictwo ,,Zamiast korepetycji”.

W przygotowaniu tego samego autora — testy wie-

lostopniowe dla klas VII i VIIL.

J(;zyk polski w szkole:

Nr 6, rocznik 1987/88 — ortogramy dla kl. IV-V,

— sprawdziany ortograficzne dla kl. IV=-VIII,

— Nr 1i 2, rocznik 1994/95 — testy sprawdzajace
wiadomosci uczniéw kl. VIII,

— Nr 5, rocznik 1995/96 i Nr 2, rocznik 1996/97 —
artykut Tarczyriskiej B.: Diagnoza, kontrola, ocena
jezykowej sprawnosci ucznidw,

— Nr 6, rocznik 1995/96 — Bibliograficzny poradnik
metodyczny dla nauczyciela jezyka polskiego.
(opracowanie — J6zef Bar).

Rzesikowski S.: Ksztakcenie literackie i kulturalne w kl.

VIII. Warszawa 199, WSiP.

Badanie wynikdw nauczania z jezyka polskiego i mate-

matyki w kl. IV szkoét podstawowych (w opracowaniu

D. Jakubowskiej) Szczecin 1993 oraz kl. V-1994,

CDiDN.
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