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Krzysztof Kruszewski
SIEDEM CNOT KARDYNALNYCH NAUCZANIA

Zadanie jest pozornie proste: wyszukaé w literaturze, jakie cechy nauczania
sq w najwigkszej mierze odpowiedzialne za jego dobrgq jakosé. A literatura jest
w tym wzglgdzie nader bogata. Doniesien z badan jest mnéstwo, w dodatku
ukladajq si¢ w logiczne wzory. Wielu autoréw tak zwanych metaanaliz pozbiera-
to te badania, poddalo zbiorczej obrobcee statystycznej i stwierdzito dowodnie,
ktore cechy nauczania, z jaka sita wplywajq na jego poziom. Wystarczyloby te-
raz to wszystko poddac krytycznej analizie, porownaé z badaniami wlasnymi
i kolegdw, odnies¢ do podstawowej wiedzy o procesach uczenia sie i nauczania.
Tylko ze nie ustalilismy jeszcze, co Swiadczy o dobroci nauczania. Jesli zastano-
wic si¢ nad tym, to jasny obraz zadania metnieje.

O jakosci nauczania wyrokuje si¢ na jeden z dwoch sposobow, faczac je cza-
sem w rozmaitych proporcjach. Pierwszy - to stopien zgodnofci nauczania
z uznanymi regutami i wzorcami postgpowania dydaktycznego: temat lekcji powi-
nien by¢ wypisany na tablicy; jesli zostal napisany niechlujnie, wcisniety w jakis
inny tekst, to niedobrze; jezeli nauczyciel o temacie zapomnial, to catkiem #le.

Drugi - to osiggnigcia uczniéw. Czyja klasa ma lepsze oceny? Z czyjej kla-
sy wigcej uczniow przeszlo do renomowanych szkét wyzszego szczebla? Kto
wychowal wigcej uczestnikéw i laureatow konkursow przedmiotowych? Czyi
uczniowie osiggneli lepsze wyniki w sprawdzianach?

Pierwszy sposob podoba sig bardzo autorom podrecznikow dydaktyki lub me-
todyk przedmiotowych. Uprawiaja go chetnie osoby hospitujace lekcje, zwlaszcza
z zamiarem skontrolowania i ocenienia nauczyciela. Wydaje sig, ze jest to sposob
wihasciwy ludziom, w ktérych rekach jest wladza. Elementem wladzy jest stano-
wienie norm i kontrola ich przestrzegania. Autorzy ksiazek pedagogicznych nor-
my stanowia, kontrolerzy procesu dydaktycznego - ci starsi od nauczyciela ran-
ga w administracji o$wiatowej i nadzorze pedagogicznym - wybierajg normy
wedlug wlasnych kryteriow i rowniez wedhig wlasnych kryteriow oceniajy, czy
1w jakim stopniu znajduja one odbicie w pracy kontrolowanego personelu.

Pargdziesiat lat temu, kiedy niezlomnie wierzylem w stalowa rzetelnosé
norm postgpowania formutowanych przez naukoweéw, no! powiedzmy niekté-
rych, zaproponowalem paru uczestniczkom seminarium magisterskiego, do-
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swiadezonym nauczycielkom wykonanie prac poswigconych bledom nauczy-
cielskim definiowanym jako odstgpstwa od regut dydaktycznych. Zamiar ten
porzuciliémy juz po pierwszym badaniu, gdy mielismy tylko wyprobowaé ar-
kusz obserwacji. Magistrantki zauwazyly, Ze nauczycielka o marnej zawodowej
reputacji popeiniata znacznie mniej bledéw od nauczycielki, ktora uchodzita za
utalentowang przodowniczkg. Poniewaz nie czuliémy si¢ na silach rozstrzygaé,
czy zle dobrali$my reguly, czy moze badac je nalezy w szerokim kontekscie, ja-
ki tworzy osobowos¢ nauczycielki wraz z jej cala historia Zycia zawodowego
(uczniowie, klasa, materiat) albo wreszcie moze lepiej byloby wysledzi¢, skad
wzigly sig¢ dane reguly, wybraliémy prosty schemat badania eksperymentalnego.
Badali$my, jak na wynikach sprawdzianu wiedzy uczniow waza rozmaite wa-
rianty wybranej metody nauczania.

Zgola niedawno, przy okazji innych zupelnie badan ogladalem w liceum ogol-
noksztatcacym lekcje nauczycielki, uznanej mistrzyni zawodu. Lekcje w trzech
czwartych wygladaly fatalnie. Monotonny wyklad, zle skomponowany, raczej
podajacy niz problemowy. Nauczycielka ,obrazita” wigkszo$é regut dobrej lek-
cji i dobrego wyktadu. Po wykladzie poprosita o pytania. Bylem przekonany, ze
pytan od klasy nie bedzie, ze sama nauczycielka odpyta uczniéw z zapamieta-
nia i zrozumienia materiaty wyktadu. Tymczasem pytan bylo duzo. Dociekliwe,
zaczepne. Wokot nich, nim nauczycielka zdaZyla odpowiedzieé, jesli w ogole
bylo to jej zamiarem, wybuchaly polemiki angazujace prawie wszystkich.

Jak pokazaly doswiadczenia nieudanych badan, postepy uczniow nauczycie-
li nieprzestrzegajacych zalecen podrgcznikéw dydaktyki moga byé¢ doskonate.
Teraz okazalo sig, Ze na pozornie zgnilym fundamencie podajacego nauczania
powstaje mocna i §liczna konstrukcja lekcji.

Zaletq tego sposobu oceniania jakoéci pracy nauczyciela jest wszechstron-
nos$¢: czego tylko dotycza normy, a dotycza praktycznie wszystkiego - od na-
uczania po kontakty z rodzicami i atmosfer¢ w klasie albo szkole - moga by¢
traktowane jako dowdd skutecznosci nauczycieli.

Sposob drugi budzi watpliwosci inne, ale réwnie powazne. Oto pani Maria
co roku doprowadza do finalu olimpiady matematycznej paru uczniéw, ale
reszta musi bra¢ korepetycje, zeby poradzi¢ sobie z egzaminami wstepnymi na
politechnikg. Oto niemal wszyscy z klasy pana Kazimierza dostajq sie do do-
brych liceéw tyle, Ze sa to dzieci skazane na sukces edukacyjny przez fakt uro-
dzenia sig w rodzinie wyposazajacej potomkoéw w pokazny kapital kulturalny.
Stopnie w dzienniku i na $wiadectwie to po czesci dowdd opanowania materia-
tu, a po czedci, zwykle wiekszej zreszta, wskaznik nauczycielskich wymagan
i polityki oceniania. Przychodzi na mysl, Zzeby oddaé sie w opiekg zobiektywi-
zowanych sprawdzianéw, podobnych w przypadku wszystkich klas porownywa-
nych nauczycieli. I tak wlaénie z reguly sig robi, kiedy empirycznie pragnie sie
dowies¢ zwigzku migdzy czynnosciami nauczyciela a postepami uczniow. Rzu-
ca sig jednak w oczy, ze nie tylko badaczy pociagaia zobiektywizowane spraw-
dziany osiggnig¢ uczniowskich. Sq one ulubionym narzedziem juz nie jedno-
stek, ale instytucji sprawujacych wladze nad oswiata.
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Odkrycie tajemnicy osiagnigé¢ nauczyciela wymaga ustalenia, co sklada sig
na postgpy uczniow. Jest to decyzja w znacznym stopniu arbitralna. Arbitralnie
€O nie znaczy, ze nieslusznie, przyjmuje sig, ze bgda to postepy &Emﬁﬁwnn.
czyli opanowanie przepisanego materialu nauczania. Innymi slowy, jaka amuu“
informacyjng zawladnat uczen: ile wie i umie oraz co ze swoja wiedzg i umie-
Jgtnosciami potrafi zrobi¢. Badacze analizujg 6w material nauczania i ukiadajg
do niego sprawdziany. Powiedzmy, ze w materiale znalazi si¢ dziat ,tolerancja”,
Cele pracy nad tym dzialem byly migdzy innymi takie: wyrobi¢ postawe tole-
rancji wobec osob fizycznie odmiennych, wyznajacych inne religie, majacych
odmienne przekonania polityczne i estetyczne, odrozniajacych si¢ obyczajowo-
scia; poznanie i analiza roznic wybranych kultur, religii, obyczajow.

Poniewaz nie da sig ulozy¢ wygodnego prakiycznie, a rzetelnego sprawdzia-
nu postawy tolerancji, badacze ulozg pytania w rodzaju ~Wybierz trafna definj-
cj¢ tolerancji”, , ktore z podanych nizej cech skiadaja sig¢ na postawe nietoleran-
cji”, .z dwoch ponizszych opiséw religii wybierz to, co wspolne i co rozne”,
Poniewaz pani Zofia $wietnie wbija uczniom do glowy wiadomosci i wybornie
uczy, jak samodzielnie rozwiazywaé problemy, jej klasa doskonale wypelnila
sprawdzian, ale dopiero we wtorek, w poniedzialek bowiem nikt prawie nie przy-
szedl do szkoly. Niedziela byla burzliwa: €zgS¢ uczniow po meczu pitkarskim bi-
ta sig z policja i kibacami druzyny przyjezdnej, a druga czgS¢ - o bardziej wyra-
finowanych gustach - rozganiala demonstracje anarchistow i homoseksualistaw.

Konkluzja stad taka: ogromna wiekszoé¢ badan nad czynnikami wplywaja-
cymi na jako$¢ nauczania polega na szukaniu zwiazku pomigdzy elementami
sytuacji &%Ewon:.&. a wynikami uczniow w sprawdzianach; sprawdziany obej-
mujg z reguly material nauczania, znacznie rzadziej zmiany w osobowosci
ucznia i w jego sytuacji spolecznej. Prawda ta to owa szczypta soli z lacinskiej
sentencji. Majac t¢ prawde na wzgledzie, traktujmy cum grano salis wnioski z ba-
dan nad skutecznoscia nauczania. W istocie bowiem wiemy tylko, jakie cechy
nauczania podnoszq wyniki uczniéw w sprawdzianach dydaktycznych.

W Zyciu, w rozmowach o swoich latach uczniowskich, sieggamy po zupelnie
inny i pod pewnymi wzgledami niezawodny sposob oceny nauczycieli - Wwspo-
mnienia odniesione do wiasnej drogi zZyciowej. Z tej perspektywy widzimy, co
ktory nauczyciel nam dal. Jakie popetniali ostre bledy, Jjakimi wyrazistymi zale-
tami si¢ cechowali. Cotygodniowy dodatek pedagogiczny do londynskiego ,Ti-
immm.. zawiera kolumng, na ktorej wartosciowi ludzie opowiadaja o wybitnych
nauczycielach, na jakich trafili we wlasnych czasach in statu pupillaris. Uogol-
nienie takich przywolywanych z pamieci obserwacji, sformulowanie na tym
fundamencie sqdow naukowych i dogrzebanie si¢ prawidlowosci jest praktycz-
nie niemozliwe. Da si¢ jednak, mniemam, cog wazZnego powiedzie¢.

Za wybitnych nauczycieli uwazamy zwykle takich, ktérzy nie majq potez-
nych wad pedagogicznych, lecz sporo pedagogicznych przymiotow rozmaitej
skali i jakas jedna wielkq zalete, wokot ktorej zbudowana jest reszta pedagogicz-
nej csobowosci nauczyciela. Dlatego doskonali nauczyciele tak réznia sie mieg-
dzy soba, diatego tak trudno opisaé¢ wzorzec dobrego nauczyciela,
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Pozostaje wige wroci¢ do cech nauczania korelujacych wysoko z wynikami

uczniow w sprawdzianach. Literatura moéwi o zwiazkach tych cech z wynikami

sprawdzianow i réznych miernikéw, na przyklad poczuciem zadowolenia, neu-

rotycznoscia, lgkiem szkolnym. Rozpatrzywszy si¢ w literaturze przytaczajacej

lub sumujacej wyniki badan nad efektywnoscia nauczycieli szczegolng uwage

wypada poséwigcié¢, siedmiu wlasciwosciom nauczania:

budowaniu znaczenia nowych wiadomosci,

gospodarowaniu czasem lekcji,

czasowi wyczekiwania,

informacji zwrotnej,

ksztaltowaniu umiejetnosci uczenia sie i myélenia,

formowaniu z klasy i szkoly $rodowiska sprzyjajacego wydajnej nauce,

usuwaniu trudnosci kulturowych.

1. Jak wyglada niebo?

Dla przodkow dzisiejszych wyznawcow islamu niebo pele byto hurys spet-
niajacych najbardziej wyuzdane pomysty zbawionych prawowiernych. Dla Indian
niebo to przepelnione zwierzem bory i sawanny - kraina wiecznych a udanych
lowow. Seksistowskie to wyobrazenia, niemniej jednak ponetne. Chrzescijan-
skie niebo - przypomnijmy sobie rozmowy o raju toczone przez Sienkiewiczow-
skich bohaterow - to znacznie lepiej urzadzona Ziemia; stopniowo pierwiastki
fizyczne ustepowaly pierwszenstwa pierwiastkowi duchowemu, wszelako za-
wsze chodzito o doznanie szczgscia. Odwrotnie chrzescijanskie pieklo. Tu po-
mystowos¢ ludzka nastawiona byla, wspomnijmy Dantego, na najokropnigjsze
zadawanie najdotkliwszych cierpien, wpierw fizycznych, a w miare rafinowania
kultury - psychicznych.

Porownajmy teraz te opisy z definicyjna prezentacja z Nowej encyklopedii po-
wszechnej PWN. Wedlug teologii katolickiej ,niebo jest obcowaniem zbawio-
nych z Bogiem, polegajacym na intuicyjnym widzeniu go”, a pieklo to ,rzeczy-
wistos¢ Smierci wiecznej, czyli potgpienia” polegajgcego na ,wiecznym
odzieleniu cziowieka od Boga”. Dla ludzi bez wiedzy teologicznej takie defini-
cje nic nie znacza; nie rozumieja ich i nie potrafiag powiazaé¢ konkretnie nieba
z pojgciem nagrody, piekta z perspektywa kary. Czyli definicje te nie maja dla
takich ludzi subiektywnego sensu poznawczego ani emocjonalnego. Trudno je
nawet zapamigtac.

Pojgcia piekla i nieba sa w naszej kulturze wazne, tkwia w niej i buduja ja.
Trzeba wigc je poznaé, Porownanie potocznego ich obrazu z wizerunkiem teo-
logicznym pokazuje, jak czlowiek stara sig zrozumieé¢ nowe pojecia, doswiad-
czenia, uczucia, czyli nada¢ im sens. Zawsze odnosi je do tego, co juz wie. Nie-
bo jest nagroda za uczciwe - jak uczciwosé widzi dana kultura - zZycie.
Wszystko zalezy od tego, jak rozumiemy .nagrode”. Piekne kobiety, polowania,
sytosc... No, ale rzecz dzieje sig w krolestwie niebieskim. Pod wplywem ksigzek
i dojrzalszych ludzi przychodzi nam do glowy, Ze stan blogosci przypisany nie-
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bu musi by¢ bardziej subtelny: aniotowie, muzyka. I tak po kolei od konkrety
wmnna:u:ﬁﬁmo z whasnych doswiadczen, przez konkrety zaczerpniete z Kultury
:ﬁuim.:.e za WyZsza (przyjmujemy na wiarg, Ze czujemy sig szczesliwi dzieki
anielskiej muzyce, nie dosé, ze klasycznej, to granej na harfach, a nie dzieki dj-
scopolo), do skomplikowanej abstrakcji zatopienia sie w Bogu.

Kiedy uczen styka sie z nowa wiadomoscia (wiadomoscia w szerokim sen-
sie), czyli informacja, umiejetnoscia albo wartoicia, stara si¢ ja zrozumieg, to
znaczy przylozy¢ do niej to, co wie, umie, co uwaza za dobre (zle), pickne
(brzydkie). Nowa wiadomog¢ wybucha niby szrapnel i trafia w rozne punkty za-
mncc wiedzy ucznia; tak pobudzone tworza Jej znaczenie (sens). Jezeli trafia cel.
nie, powstaje prawidlowe znaczenie. Moze byc¢ i tak jednak, ze w zasobie wiedzy
brakuje tej, na podstawie ktorej daloby si¢ zrozumie¢ nowa, mimo to uczen sta-
ra si¢ ja zrozumie¢, postugujac sie wiedzq tylko w jego mniemaniu pasujgca,
Opowiadano mi o dziecku, ktére nadalo sens pojeciu ,wschodu”, odwolujac sie
do znanego sobie pojecia schodow - uslyszawszy w telewizji, ze od Wschody
nadciaga tatarska nawata, poszio sprawdzi¢, co dzieje sie na klatce schodowej.,

Jest otoz tak, ze material nauczania lepiej opanowujg uczniowie, ktorych
nauczyciele:

1) przygotowujac lekcje uwzgledniajg kojarzace sig z nowym materiatem
uczniowskie wiadomosci, umiejetnosei, a wérdd nich umiejgtnosci my-
Slenia, i wartosci:

2) korzystajg z nich we wstgpnej fazie pracy uczniow z nowym materiatem;

3) w razie potrzeby przygotowuja glebe pod siew - uzupelniajg wiedze
uczniow o elementy niezbedne do rozumnej pracy nad nowym materia-
fem. Te elementy, rzecz jasna, muszg z jednej strony mieé dla uczniow

sens, a z drugiej, wigza¢ si¢ z wiadomosciami, pod ktore grunt przygo-
towuja.

2. Piramida czasu

Rozsadek podpowiada, ze im diuzej uczyc sig czegos, tym lepiej, wiecej i do-
kladniej to co§ sie opanowuje. Od absolwentow liceow ogolnoksztalcgeych
oczekuje sig, Ze lepiej znaé beda histori¢ od absolwentéw technikéw. I w zasa-
dzie sprawdza sig 10 w rzeczywistosci. W koricu plan nauczania w liceum prze-
widuje wigcej czasu na nauke historii. Rozsadek kaze laczyé wyniki nauczania
Z czasem nauczania.

W takim razie, trzeba by uznaé, Ze za roznice miedzy klasami i uczniami
W opanowaniu licealnego materialu nauczania historii tez w jakims$ stopniu od-
powiada czas spedzony przez uczniéw na nauce historii. Z drugiej strony, wszy-
scy uczniowie danego profilu liceum albo wszyscy absolwenci szkol podstawo-
wych mieli z grubsza tyle samo godzin lekcyinych historii. Wiec albo czas nie
ma tu nic do rzeczy, albo nie o czasie przewidzianym przez plan nauczania ma
bvé mowa. Odrzucamy mozliwosé pierwsza, bo nie jest rozsadna, ale przyjmu-
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jac druga, przenosimy si¢ ze sfery planu nauczania do sfery wykorzystania cza-
su. Wykorzystania przez kogo - nauczyciela, czy ucznia?

Najpierw o tym, co robi z czasem do dyspozycji nauczyciel. Uznajmy, ze
przecigtny rok szkolny w Polsce to 40 tygodni nauki (dokladniej - 210 szkolnych
dni). Przypus¢my, Ze nauczyciel ma na swoj przedmiot 2 godziny lekcyjne tygo-
dniowo: 90 minut razy 40 to 3600 minut czasu lekcyjnego do jego dyspozycji.
Szkolne sprawy organizacyjne, wycieczki, akademie, choroby czas ten redukujg,
ale kazdemu nauczycielowi mniej wiecej tak samo. Znaczne roznice w liczbie
odbytych lekcji z danego przedmiotu pojawiaja sie nie tyle miedzy oddziatami
w danej szkole, ile migdzy szkolami. Mowimy wiec o dyscyplinie czasu jako
o wydajnej cesze szkoly raczej niz o przymiocie skutecznego nauczyciela: efek-
tywna szkota unika wszystkiego, co wyciagneloby uczniow z klasy w czasie prze-
widzianym planem na lekcje. Czyli dla oceny pojedynczego nauczyciela wazniej-
sze jest, co robi z przydzielonymi mu czterdziestopigciominutowymi porcjami.

Pod tym wzgledem nauczyciele roznia si¢ miedzy soba, ale tez roznig si¢ po-
szczegolne lekeje tych samych nauczycieli, Jednym nauczycielom czynnoéci or-
ganizacyjne, porzadkowe, zabiegi wychowawcze, robota papierkowa zajmuijg
10% czasu lekcji, innym 70%. Sa dni, kiedy praca rusza z miejsca i toczy sig do
dzwonka, sq i takie, gdy utyka co chwila i trzeba wielokrotnie przezywac udreki
startu. W sumie jednak od umiej¢tnosci pedagogicznych nauczyciela i jego kon-
taktow z klasa zalezy, jaka proporcje czasu lekcyjnego zajmie praca nad materia-
tem nauczania. Wigksza jest w przypadku nauczycieli, ktorzy nie maja klopotow
z dyscypling i dobrze wiadajg trescig przedmiotu nauczania. Okazuje sie jednak,
Ze skutecznos$¢ nauczania prowadzonego przez nauczycieli wykorzystujacych na
prace z materialem merytorycznym lekcji podobna proporcje czasu bywa nader
rozna. Przyjdzie zatem rozpatrzy¢ wykorzystanie czasu przez uczniow.

Lekcja to dla ucznia ciag polecen i instrukcji. W tym miejscu interesujg nas
te, ktore dotycza zadan zwigzanych z materialem nauczania. Na przyklad na-
uczyciel rzuca klasie pytanie - trzeba si¢ zastanowi¢, zglosi¢ gotowosé do od-
powiedzi i albo jej udzieli¢, albo shuchaé i analizowa¢ odpowiedzi kolegow. Al-
bo nauczyciel poleca opracowaé w malych grupach rozwiazanie jakiegos
problemu - nalezy, wspierajac si¢ wzajemnie, takie rozwiazanie przygotowaé
ustnie lub pisemnie i oddaé je nauczycielowi lub byé¢ gotowym do zaprezento-
wania klasie. Czasami nauczyciel przydziela prace indywidualne. W tym przy-
padku, jak w poprzednim, uczen w zasadzie nie powinien ani mysle¢, ani roz-
mawiac o niczym, co nie ma zwiazku z zadaniem i nie zawraca¢ nauczycielowi
glowy niczym z wyjatkiem progb o konsultacje sposobu pracy i jej czgstkowych
oraz koncowych wynikow.

Oczywidcie malo ktory uczen ma dosé checi, uporu i poshuszenstwa w so-
bie, by tkwi¢ myslami w zadaniu przez caly czas przewidziany na to przez na-
uczyciela. Rozpoczyna pogaduszki, psoci, myéli o niebieskich migdatach, kom-
binuje, jak po kryjomu ugryzé kanapke. Gdy konczy wezeéniej od innyeh, nudzi
si¢ i odbiega od zadania. Gdy praca przysparza mu trudnosci nie do pokona-
nia, porzuca jg i zabija chwile za chwila.
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54 nauczyciele, ktorzy potrafia tak zorganizowaé prace w klasie - zbiorowg
mac.voim i indywidualng, Zze ogromna wiekszoéé uczniow przez ogromng s.maw“
$zos¢ n.ummc lekcyinego zajeta jest wykonywaniem zadan zwiazanych z opraco-
wywaniem materialu nauczania. Klasy takich nauczycieli czynig lepsze poste-
py. Ale i w tych klasach sa uczniowie, ktorym si¢ nie udaje. Choé¢ skupieni na
zadaniu rownie diugo jak kolezanki i koledzy, osiagnigcia majg gorsze. Moga to
by¢ uczniowie, ktorych tak pochtaniajg czynnosci przygotowania warsztatu pra-
¢y - zalemperowanie kredek, rozlozenie w doskonalym porzadku materialow
zeszytow, ksigzek, szczegotowe zaplanowanie pracy, Ze nigdy nie sq w mz::m”
ukoriczy¢ zadania i ocenié wykonanej roboty. Moga to byé uczniowie, ktorych
od glownego watku zadania odciagaja watki poboczne - po prostu nadmiernie
komplikuja zadanie albo skupiaja si¢ na formie pracy - marginesach, koloro-
wych podkresleniach i nie zdaza dotrzeé do jej glebszego sensu. Ale najczesciej
chodzi o to, Ze zadanie jest dla nich za trudne i w przeznaczonym nan czasie
nie do wykonania; tacy uczniowie pracujg zacigcie przez caly wyznaczony na
zadanie czas, ale bez powodzenia.

. Czas przeznaczony na nauke danego przedmiotu szkolnego rzeczywiscie,
Jjak podpowiadat rozsadek, koreluje z wynikami nauki tego przedmiotu. Sile tej
korelacji mozna przedstawi¢ w ksztalcie piramidy: im wyzszy jej poziom, tym
korelacja silniejsza. U dotu piramidy znajduje sie czas przewidziany na dany
przedmiot w planie nauczania. Na nastepnym poziomie mamy czas, jaki w rze-
czywistosci, a nie w planie, zajma lekcje tego przedmiotu. Kolejny poziom to
czas, jaki nauczyciel przeznacza na lekcjach na material danego przedmiotu,
Dwa ostatnie poziomy wiaza sie bezposrednio z uczniem. Przedostatni to czas,
Jjaki uczen po$wigca na lekcji pracy nad zadaniami bezposrednio zwigzanymi
z materialem nauczania. Najwyzszy za§ to czas spedzony przez ucznia na za-
konczonej sukcesem pracy nad tymi zadaniami.

Material nauczania zatem lepiej Opanowujg uczniowie nauczycieli, ktorzy:

1) prowadza lekcje tak, by uczniowie Jjak najdiuzej zajeci byli pracg nad ma-

terialem nauczania;
2) przekladajg 6w material na zadania, ktérym uczniowie, pracujac rzetel-
nie, s3 w stanie podotagé.

3. Klopotliwe milczenie

Nauczyciele niekiedy $wiadomie, ale czgsciej bezrefleksyjnie poddajg sie
pewnym regutom postgpowania lub - jesli kto woli - pewnikom pedagogicz-
nym, obyczajom, normom. Skladajg sie one na kulturg pedagogiczng danego
nauczyciela, danej szkoly, szkolnictwa danego kraju. Zdaje sig nawet, ze obycza-
h.mwéo@ szkolna krajoéw z danego kregu kulturowego ma wigcej cech wspoélnych
n.ﬁ odmiennosci. Tropienie owych obyczajow i wyjasnianie ich funkcji to zaje-
cie pasjonujace. Przyimuje sie wiec, Ze uczniowie nie powinni jes¢ podczas lek-
cji albo zabiera¢ glos na lekeji bez przyzwolenia. To proste. Ale sa normy sub-
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telniejsze. Na przyklad uwazamy, ze lepiej jest, jesli rozwigzanie problemu lub
odpowiedz na postawione klasie pytanie wypowie ktory$ z uczniéw, niz zeby
mial podaé je nauczyciel. Dlatego, cho¢ istnieje norma, Ze uczniowie nie moga
przerywac nauczycielowi, to w sytuacji, gdy po daremnym oczekiwaniu na od-
powiedzZ ze strony klasy, zaczyna podawa¢ ja sam nauczyciel, milknie natych-
miast, kiedy jaki$ uczen dozna olénienia i zaczyna jg glosno formutowac.

Inny przykiad. Lekcja musi mie¢ dobre tempo. Zwlaszcza pogadanka lub dys-
kusja: pytanie - odpowiedZ - pytanie - odpowiedz; szybko, jak najszybciej.
Uczniowie sie nie nudzg, sa intelektualnie zmobilizowani, skoncentrowani na
przedmiocie stownych interakcji. Czas lekcji, a zawsze go za malo, jest $wietnie
wykorzystany. Jesli wymiana zdan utyka, to sygnal, ze za chwile stracimy kontakt
z klasa, a klasa z materialem lekcji, Ze zaczna si¢ problemy z dyscypling, ze by¢
moze trzeba bgdzie przejsc na - jak mowi kolejna norma - mniej warto$ciowe na-
uczanie podajace. Z tego powodu trudno nam znie$¢ przediuzajgce sie milczenie
po zadaniu klasie pytania (polecenia) i nie potrafimy odczekac¢ z zabraniem glo-
su po wypowiedzi ucznia. A trudnos¢ tym wigksza, Ze ogolniejsze od szkolnych
reguty konwersacji zabraniajg wydluzonego milczenia. Czujemy si¢ niezrecznie,
edy nic nie potrafimy powiedzie¢ po wypowiedzi partnera, czujemy sie zlekcewa-
zeni, jesli partner rozmowy dlugo nic nie mowi po naszej wypowiedzi.

Oto przyklad wymiany stownej na lekcji w klasie 6smej. N to nauczycielka,
U - uczen, dluga kreska oznacza milczenie przez okolo jedng sekunde.

N: Najpierw zastanowimy sie, co przemawialo za zrzuceniem bomby ato-
mowej na Japonie, a potem, co przeciw. Co chcieli osiagna¢ Amerykanie, zrzu-
cajac bombeg atomowg na Hiroszime i Nagasaki?

N: Amerykanie prowadzili pomysina ofensywe, ale bez zajecia gtownych
wysp Japonii, nie mogliby Japonii pokonac¢. Wiec...

N: Amerykanie podchodzili pod Japonig, zdobywajiac kolejno mate wyspy
zajete przez Japonczykow. Na kazdej musieli ladowac i ponosili wielkie straty.
Jak byloby z rdzenng Japonia?

U: Straty bylyby jeszcze wieksze.

N: Bo bylo tam wiecej wojska i Japonczycy na wlasnej ziemi biliby sig jesz-
cze zacieklej. I co jeszcze?

Nauczycielka, a badania pokazuja, Ze jest to typowe, nie umiala wytrzymaé
diluzszej pauzy, Zeby czego$ nie powiedzie¢. W jej mniemaniu czekaé dluzej niz
sekunde z kolejng wypowiedziag spowolniloby ze szkodg dla uczniow tempo lek-
cji. Nie zdotala tez, jak wiekszos¢ z nas, znie$¢ napiecia wywolanego przerwa
W rozmowie i poczucia, ze sytuacja staje sie niezreczna. Tymczasem dowody
z badan sg jednoznaczne i mocne. Wszystkie te pauzy nalezy wydiuzy¢ do
mniej wiecej trzech sekund. Gdyby tak dzialo sig na tej lekcji, to 6w fragment
wygladatby prawdopodobnie jakos tak:
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Z_. Najpierw zastanowimy sie, co przemawialo za zrzuceniem bomby atq.
mowej na Japonig, a potem, co przeciw. Co cheieli osiagna¢ Amerykanie, I 71,
cajgc bombg atomowg na Hiroszime i Nagasaki?

U:  Chcieli unikng¢ strat w ludziach, bo Wwyspy japonskie sa bardzo duze
1 bylo tam duzo Zotnierzy, i szybciej bez walk na ladzie skonczy¢ wojne.

,wé Co pokazaliby w ten sposob Swiatu, a zwlaszcza Zwiazkowi Radzieckie.
mu?

U: Ze sa najsilniejsi, wiec nie nalezy z nimi zaczynaé.

Pod wzgledem metodycznym zabieg jest niezwykle prosty. Wystarczy cze.
ka¢ po swojej wypowiedzi trzy sekundy, jesli zaden uczen wczesniej nie zabie-
rze m;o“:. takZe wytrzymacé trzy sekundy z komentowaniem wypowiedzi ucznig
1»255:33 do niej, rozwinieciem Iub z nastgpnym pytaniem. Zyskuje na §u.
Jjakos¢ myslenia uczniow i jego efekt - wypowiedz. Mechanizm, jaki uruchamia
ma charakter ~psychologiczny”, .

Nauczyciel czuje, ze nie wypada stawia¢ banalnych kwestii i pytan, skoro li-
nn.< .:m glebszy namyst uczniow i daje nan czas. A wiadomo, ze poglebione, roz-
s.E..ﬁa. pytania pobudzajg do bardziej Zaawansowanego myslenia. Uczniowie
CZuig, ze przerwanie dluzszej ciszy byle jakim konceptem stanowitoby dyso-
.:m:.m. waoqmﬁﬁ&m wige wydluzony czas na wzglednie spokojny namyst i stara-
J4 sig nie tyle odgadngé, o co chodzi nauczycielowi, a to robi sig¢ szybko i odru-
chowo, ile dotrze¢ do istoty merytorycznej pytania. Przy wydiuZzonym do trzech
.mnw::n_ czasie wyczekiwania wypowiedzi uczniow sg dhuzsze, czesciej zawiera-
ja peten faricuch rozumowania, wnioski, przewidywania, argumentacije, krytyke
1 oceny. Niestety, nabywanie tego prostego nawyku metodycznego nie jest latwe
i zabiera kilka tygodni.

_lw.?.& wihadajg wiadomosciami zawartymi w materiale nauczania, lepiej po-
stuguia si¢ nimi przy rozwiazywaniu problemoéw, w procesach analizy i syntezy,
,..< .ﬁSnammow kontroli i oceny, lepiej za ich pomocg uzasadniajg wybrane warto-
sci uczniowie, ktérych nauczyciele:

1) po zadaniu pytania klasie lub wskazanemu uczniowi czekajg w milcze-

niu okolo trzech sekund na odpowiedz;

2) po uslyszeniu odpowiedzi czekaja w milczeniu okolo trzech sekund nim

odniosg si¢ do niej i/lub postawia nastepne pytanie.

4. Lustro

W n_..omnwamn: przedszkolnych wérdd innyeh éwiczen zdolnosci manual-
:.u\n:_ Nn.&a:,_n si¢ wycinanie wedlug narysowanych linii - konturow. Dzieci wy-
cinajg figury geometryczne, kwiatki, zwierzatka. Nie jest to czynnosé prosta.

Wymaga nieustannego korygowania ruchow dioni i palcow, a na koniec oceny
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efektu. Dziecko wykonuje okreslong pracg i otrzymuje informacje zwrotna
o tym, czy robi to dobrze i czy efekt jest poprawny.

Dokladniej mowiac, otrzymuje ono dwa rodzaje informacji zwrotnej. Pierw-
szy bierze si¢ z porownania efektu kazdego cigcia: jesli nozyczki wedruja do-
ktadnie wedtug linii - tak trzymaé, jesli wchodza w pole poza konturem - trze-
ba je odchyli¢ na zewnatrz, jesli miedzy konturem a nozyczkami zostaje papier
- nalezy zblizy¢ nozyczki do wewngtrz. Informacje doplywaja nieustannie i kaz-
dy kolejny ruch kieruje si¢ nimi wiasnie. Dziecko na biezaco wyciqga nauki
z wlasnego dziatania.

Wyciawszy figurg, przyktada ja do szablonu i sprawdza, gdzie wyciglo za du-
70, gdzie za malo lub po prostu ogladajac gotowe dzieto ocenia je wedtug zna-
nej sobie zasady: cigcie powinno biec doktadnie wzdluz linii. To drugi rodzaj
informacji zwrotnej. Dzigki niej wyciaga nauki na przyszto$c. A to, ie inaczej
trzeba trzymac nozyczki, bo zastanialy linig, a to Ze trzeba wzia¢ poprawke na
grubos¢ gornego ostrza nozyczek, a to, Zeby nie wsadza¢ za gleboko palcow
w uszka nozyczek itp. Dziecko dochodzi wigc do ogdlniejszych zasad planowa-
nia i wykonywania w przysztosci pewnej kategorii czynnosci.

Blisko p6t wieku temu obliczono, Ze przecigtny uczen na przecigtnej lekeji
potrzebuje kilkudziesigciu informacji zwrotnych. Chcialby dowiedziec sig, czy
prawidtowo mysli, czy dobrze pamieta algorytm podnoszenia do potegi, czy do-
brze dodal kolumng cyfr i prawidiowo przeniost do nastepnej kolumny to, co
bylo ponad 10 itd. Tymczasem nauczyciel jest w stanie dostarczy¢ ,osobistej”
informacji zwrotnej uczniowi najwyzej kilka razy. W zasadzie uczen ma sam
wyciggnac informacje zwrotng ze stow nauczyciela skierowanych do calej kla-
sy, z dialogu migdzy wywolanym do odpowiedzi kolega a nauczycielem, z samo-
dzielnie poprowadzonego w mysli procesu kontroli i oceny.

Wbrew temu, co mowili wowczas badacze, weale nie jest tak, ze uczniowi ko-
niecznie trzeba dostarcza¢ informacji zwrotnych na kazde zyczenie. Gdy jest ich
bardzo duzo, uczen traci samodzielnosé. Sklonny jest nie polegac na sobie, lecz
czekac, na oceng i pomoc z zewnatrz. Zamiast skupic si¢ na zaplanowaniu pra-
cy i wykonywaniu jej zgodnie z wlasnym planem, ogniskuje uwage na wiernym
przestrzeganiu instrukcji podanej przez nauczyciela lub zawartej w podreczniku.

Z drugiej strony, sg sytuacje, kiedy brak informacji zwrotnej przynosi opla-
kane skutki. Z jednym typem takich sytuacji mamy do czynienia wtedy, kiedy
uczen zdobywa jaka$ umiejetnoéé. Jezeli nie dowiaduje si¢ na biezaco, czy wy-
konuje jg dobrze, a jedynie, czy daje ona efekty, moze opanowac te umiejetnosé
wadliwie. Na przyktad pisanie na klawiaturze komputerowej. Samoucy czesto
pisza dwoma palcami. Ten sposob pisania opanowuje si¢ predko i osiaga sie po-
trzebny i pozornie wystarczajacy rezultat. Jednak pisanie o$émioma albo dzie-
sigcioma palcami pozwala pisac¢ szybciej, robi¢ mniej blgdoéw i nie patrzeé na
klawiature. Podobnie dzieje sie przy nauce umiejetnosci czytania ze zrozumie-
niem. Jezeli uczen nie otrzymuje informacji, jakie wiadomosgci pominal, jakie-
2o sensu nie zauwazyl, koncentrowac sig bedzie na szybkosci czytania, a recep-
cj¢ tekstu pozostawi przypadkowi. Chodzi wigc o to, Zeby informacja zwrotna
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ustrzegla ucznia przed utrwaleniem nieefektywnych lub wrecz blgdnych umie.
Jjetnosci lub rozumowan.

Drugi typ sytuacji, w ktorych informacja zwrotna jest bardzo uczniom po-
trzebna, to takie, kiedy bez niej prawdopodobne jest utrwalenie falszywych
a istotnych informacji i falszywych wynikéw rozumowania.

Najprostsza informacja zwrotna to komunikat dobrze/zle (tak/nie; prawi-
ditowo/nieprawidtowo). Ma ona sens pod warunkiem, ze uczniowie wiedza, co
i jak poprawic,

Krok dalej idzie komunikat, co dokladnie jest zle/dobrze.

Nastepnie, dlaczego to cos jest dobre/zle.

Bardziej zaawansowany komunikat wskazuje, co i jak zmieni¢ na lepsze,

W kazdym z tych przypadkéw moze byé potrzebny pokaz ewentualnie
z uzupeiniajacym objasnieniem wzorca (modelu, wersji poprawne;j).

W poprawnie skonstruowanym procesie dydaktycznym wystepujg dwa Zro-
dla informacji zwrotnej. Zrodlem zewnglrznym jest nauczyciel, tekst lub model.
Zrodlo wewnetrzne znajduje sig w glowie ucznia. Moze ono mieé postaé wy-
obrazonego modelu lub postaé zasady, do ktorej odwoluje si¢ uczen, oceniajac
proces lub efekt wykonania i planujac dziatania. Niezaleznie od Zrodla idzie
0 to, by informacja zwrotna dotarla do ucznia nim blad utrwali sie i dostatecz-
nie wezesnie, by mozna bylo blad naprawié. Informacje ,,nawykowe”, na przy-
kiad daty, prawidlowa pisownia, stowa w jezyku obcym, zachowania motorycz-
ne wymagajg szybkiej informacji zwrotnej. Kiedy w gr¢ wechodza umiejetnosci
wyZej zorganizowane, na przyklad analizy tekstu literackiego lub planowania
eksperymentu chemicznego, informacja zwrotna moze pojawi¢ sig pozniej, by-
leby uczen pamigtal, o co szlo.

W zasadzie dazymy do tego, zeby w jak najszerszym zakresie uczen korzy-
stal z wewngtrznych zrodet informacji zwrotnej, a to wymaga poznania przy-
czyn bleddéw i przyczyn sukcesow.

Material nauczania lepiej opanowuja uczniowie nauczycieli, ktorzy:

1) $wiadomie planujg i kontroluja proces dostarczania informacji zwrot-

nych uczniom;

2) skutecznie pomagaja uczniom rozwing¢ wewnetrzne zrodla informacii
zwrotnej;

3) potrafig na podstawie informacji zwrotnej zbudowaé mechanizm Sprzg-
Zenia zwrotnego, czyli wiaczy¢ do procesu dydaktycznego ciagle samo-
doskonalenie wiedzy i umiejetnosci uczniow dokonujace sie na podsta-
wie dostarczanych im informacji o przebiegu i wyniku czynnosci.

5. Robinson Crusoe

im starsi uczniowie, tym efekt bedzie wyrazniejszy, ale juz z dziesiecioletni-
mi dzie¢mi mozemy zaryzykowaé nastepujacy eksperyment. Dajmy, jednej gru-
pie jakis popularnonaukowy tekst i pole¢my nauczyé sie go, oczywiscie nie na
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pamigg, ale tak, zeby odpowiedzie¢ na pytania muamiamﬁ.pma qunaxsao.um._-
wazniejszych twierdzen, zrozumienie tresci i postugiwanie si¢ nia przy rozwiazy-
waniu problemow. Drugg grupg podzielmy na pary. f kazdej parze jedno anﬁn..
ko ma nauczy¢ sig tekstu tak, by moglo =n=nmwm _uu::na. aby ten N.wﬁn.
poradzil sobie ze sprawdzianem opanowania zd.mﬂ.. m.c.ﬁ:,_ uw_.ouw:mi_ﬁau\
7 dzieé¢mi, jak sig uczyly. Okaze sig zapewne, ze dzieci z ﬁ._o_émun.h m.EE\.. pracu-
jac nad tekstem miaty na wzgledzie gtownie tres¢ ,nw.mE _.uauaéagm:_n. o.no
beda pytane. Dzieci z drugiej grupy dodatkowo, a by¢ moze _u_..nna.a immwmﬁx.:.”.
studiujac tekst wylapujg to, co sprawia im ,_.uaacwo.s. EES E”ocss zrozumiec,
jak te trudnosci pokonuja i planuja, jak przekazac vo.wn_ﬂ. s.__mn_uo nmz:a:wes.
Dzieci z drugiej grupy w znacznie wigkszym .ﬁou.sE niz En_.i.mg analizu-
ja rzeczywisty - SWoj - sposob myélenia i cnw.a:_.m si¢ o_..mw .nn.moiaxiﬁ.é - QM
dzy (partnera). Uprawiaja my$lenie 0 mysleniu i ucza sig swiadomie kierowa
ie. .
:nnmﬂhwﬂwhco&n_w doswiadczenie tym razem na sobie. .,._Smnuau\ nwr.ﬂmwoz i N.m.
bierzmy sie za przygotowanie konspektu lub n._mHE _m_.ﬁ_ m_._uo za mEa.EssE.n ‘dm-
kiegos fragmentu podrecznika czy monografii. Starajmy sig imN«ﬂEa .Bﬁ:. ja-
kie w trakcie tych czynnosci przemkna nam przez m_o@d E.uos_.mmu._nm na m_o.w.
Potem dokonajmy analizy ,sciezki diwickowej Emwn:_m.m_o i myslenia - wmamﬁ-
my wowczas myslec o mys$leniu i krytycznie mum_._mossn proces uczenia sie.
Wiadomosci, jakie uczen zdobywa lub numo_c. ﬁn.mn.w :Eﬁm: sam 3;4»?.».
dziela sie z grubsza na te, ktore daja wiedze o §wiecie 1 mm takie, ._ao:w %.E s:w-
dze o pracy umyshu nad poznawaniem ws.wﬁm.. Zmﬁnu«nmm_n.i.é_axmno%.: ‘m.ﬂmﬂ_-
ja sie, zeby uczen nie tylko przyswajal sobie wiadomosci .o me_son_o. M_E takze by
obracal nimi, krytycznie analizowat, wytwarzat wmaoam._ﬁz_o. czyli po E..om.n:
myélal. O czym? O tym, co obejmuje material .:ﬁnwwéu n._manmo .u_.mo.nn:oa.
E. tym celu zadaja pytania w rodzaju ,co m,mbma sig, m.&....:y , wakie ,3:\ ‘unmw.
czyny tego, ze...?”, ,skad wiadomo, ze dane E:w.dua:ﬁ .moﬂ Euiau_sm?:mﬁ.
we?”, .jak dowiesc, ze..?”", kto postgpil mEmN::.y..aQo.NEQ.‘ a kto c_maE.QEm.
moralnie?”. Zaklada sie wowczas - i stusznie g Na. taki qﬂ:.:m 2. B«m_msa nie
tylko pomaga rozkwitnaé umiejetnosciom myslenia, ale Ewu.a au:.&: Qﬁoﬁmum
dla Iudzkiego umysiu procesom acﬁnoimnu.w do ;ngquwuﬁ ogolnych zasa
skutecznego myslenia i uczenia sie. Zgodnie z .au_w. panujaca Eonm sm_croép
uwaza sie raczej, ze ksztalcenie umiejetnosci Bw.u,._n:_m oa@éum m_o ._.ucs.an. na
materiale przedmiotowym, nikt bowiem nie :B_n. Ex&nn W ogole & E«E_Bw
zawsze 0 czyms$; mamy wigc _._Hma.ﬁ:ownm myslenia E%o@ﬂsnmo. biologiczne-
jezy , szachowego...

“ %Muww_wwdwmo&w:nﬂwﬁ.nwumwwumﬂwww« z modg sprzed parudziesigciu lat i Ep.ﬂ:o
wszystko z powodzeniem, prowadzone sg kursy ncnic...._.mmnn Bv..w._nswm...um:.:nm
wyobraznig, zdolnosci tworcze niezaleine od Ewanma._oﬁ:. Hav:.vnnw t.unm sig
uwazniej metodyce i programom takich kursow, _,an_ m_n w onﬁ... ze ou_m._.p._.p sie
one na podaniu uczniom WZOIrcow sprawnego :d,.m_m:_m ﬁ.mmvué_ﬁﬁcm:,m WHv.v.
a nastepnie pokierowaniu uczniami tak, zeby ::.J._n: porownaé wiasne czynno-
sci umystowe z wzorcowymi i $wiadomie przyblizali do ideatu.
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. .Nmoa:_,a z :m:nos..u moda przyimuje sig tez, ze umiejetnosci myslenia nje
a s1g przekazaé¢ uczniom tak, jak przekazuje sie informacje w rodzaju reguf or.
taltuje si¢ ona w toku samodzielnych operacji my.

ie i kierowaé nimi, Wszystko wskazuje, ze ten drugi sposab Jest skutecz.

ZOW sprawnego myslenia i efektywnego uczenia sie.
Ostatecznie idzie o to, Zeby uczniowie analizowali swoje j

.. . cudze proce
uczenia sig i myslenia, dostrzegli cechy charakterystyczne tych .v "

. . . . . ' roa.l
:.o_osm: ich przebieg i wyniki, doskonalili, Najprosciej stawia¢ uczniom pyta-
nia, _an.ﬁ.m wydobylyby nieswiadome Czgsto procesy wnioskowania, decyzji

wyboru: Co pomyslales? Co cheiales osi ?
: ? agnac? Dlaczego zrezygno § 2.7
Skad wiesz? Jak przekonalby$ mnie, ze.. s o

? Jak szybciej/lepiej znalezé odpo-

ze jesli czlowiek cog twierdzi, to niekoniecznije dlatego, 2
mﬂ_. ale dlatego, Ze tak mu si¢ wydaje. Skierowaé mysleni i
1 cudze myslenie nie Jest trudno, a zaczynac Ow treni
na bardzo wczeénie.,

.mwu&m_e i mnmw:_.&. Opanowuja material nauczania, lepiej postugujg sie zawar-
tymi w nim wiadomosciami uczniowie, ktérym nauczyciele dali wigcej sposob-

nosei do analizowania przebiegu i

i efektow wlasnego oraz cud ia si
. . - Nﬂ
gy 20 uczenia sie

6. Dydaktyka totalna

kilka mozliwosci:
- Wspomoc fizyczny rozwaj dzieci,

- uniknaé szkodliwej dla rozwoju moralnego wszystkich uczniow sytuacji

—A.—ﬂﬁ—‘ o QNHGQ— GHNQ: (ﬂ: MOH—NFOOS Q?OQN QQ e (o] hon Hnﬁ_ﬂﬂ U
hv NOH.—w.h.mu 1€SZ.

- ulzy¢ sumieniu nauczycieli,
nie mogli pozostaé bezczynni,

- zlikwidowaé przeszkod
skupié sie na nauce.

ktérzy wobec tak widome;j niesprawiedliwosci

¢ Wuczeniu si¢, bowiem glodnym dzieciom trudno
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Powody te nie wykluczajq sig, kazdy jest istotny, ale w szkole, ktorej ucznio-
wie ucza si¢ wydajnie, dominowalby powod ostatni, Doswiadczenia najbardziej
chyba zroéznicowanego wewnetrznie systemu powszechnego ogolnego ksztaltce-
nia $redniego szkoly amerykanskiej pozwalajg wyréznié dwa idealne modele
szkol: skupionych na uczniu i skupionych na materiale nauczania. W tych
pierwszych ma si¢ na wzgledzie glownie wszechstronny i harmonijny rozwoj
ucznia, jego awans spoleczny, psychiczny dobrostan, fizyczny i spoteczny kom-
fort. Sg to szkoly, w ktorych wszelkiego rodzaju doradeow i opiekundw jest nie-
mal tylu, co nauczycieli. W drugich chodzi o to, zeby uczniowie przerobili
1 opanowali materiat programowy: opanowali przepisang wiedz¢ i umiejetnogci,
uksztattowali swoj system wartosci w zakresie, jaki przewiduje program. Jak to-
czy sig dorosle zycie uczniéw jednych i drugich szkol nie wiadomo, wyniki na-
uczania wyzsze sq jednak w szkolach drugiego modelu.

Mowi sig o korzystnym Srodowislku dydaktyeznym, to jest klasie lub szkole,
w ktorej wszystko jest zorganizowane z zamiarem podniesienia osiagnie¢ dy-
daktycznych. W takich szkotach nie odwoluje sie lekcji, pieniadze wydaje sie na
to, co bezposrednio wspiera proces dydaktyczny, zadaje sie systematycznie pra-
ce domowe dobrze wkomponowane w proces dydaktyczny, czesto kontroluje
51¢ postepy, pomaga uczniom, ktorzy napotykaja trudnosci w nauce, wspiera
materialnie i intelektualnie uczniéw zdolnych.

Nauke czesto organizuje sie¢ w grupach (praca grupowa, uczenie sie we
wspolpracy), a to z tego powodu, zeby uczniowie przyswoili sobie norme wy-
sitku intelektualnego skierowanego na material nauczania. Norme te latwiej
jednostce uwewnetrznic, jesli kieruje ona praca grupy, z ktdra uczen utozsa-
mia sig.

Nauczyciele starannie dobieraja poziom trudnoséci zadan. Idealnie byloby,
gdyby kazde zadanie wymagalo najwyzszego wysitku, do jakiego zdolny i chet-
ny jest uczen i zeby wysilek ten gwarantowal pomyslne wykonanie zadania. Jed-
noczesnie nauczyciele komunikujg uczniom bezposrednio i posrednio swoje
wysokie wobec nich oczekiwania i przekonanie, Zze uczniowie potrafia tym
oczekiwaniom sprostac.

Nauczycielom nietatwo ukryé niskie mniemanie o uczniowskich mozliwo-
sciach podopiecznych i brak wiary w ich przyszle osiagnigcia. Potwierdza to
cfektowne i nader ilustratywne badanie. Uczniom w rozmaitym wieku - naj-
mlodsi chodzili do czwartej klasy oraz rézniacym si¢ pedagogicznym stazem
nauczycielom pokazywano bardzo krotkie nagrania zachowania nauczyciela
podczas rozmowy o uczniu lub rozmowy z uczniem. Czasami byi to uczen, wo-
bec ktérego nauczyciel zywit wysokie oczekiwania, kiedy indziej uczen, po kto-
rym nauczyciel spodziewal sie malo. Na obrazie nie widaé byto rozmdwey na-
uczyciela. Obserwatorzy mieli ocenié ucznia, o ktorym mowi, lub do ktérego
mowi na filmie nauczyciel. Z reguly lepiej oceniali uczniéw, wobec ktérych na-
uczyciel mial wysokie oczekiwania, gorzej, w stosunku do ktorych oczekiwania

nauczyciela byly niskie (Babad i in. 1991). Daé psu zle imig, mowi stare przy-
slowie angielskie, to jak go zabié.



248 Czesc IV, Instrumentarium

Lepsze o.a.,:.ﬁanam dydaktyczne majq uczniowie tych nauczycieli, ktorzy:

1) wswojej pracy kieruja sie glownie zamiarem doprowadzenia uczniow ao.
Opanowania materialu nauczania;

2) uwazaja, 7e WSZyscy uczniowie mogg uczyé sig efektywnie i wiarg te po-
trafig im przekazac;

3) S_MJES duchu wspolpracuja z innymi nauczycielami i mnB_.E.m:‘mQ.m
szkoly.

7. Uczen - i nic précz tego

m.nwjm__nf.mw .nm:._._.aME._E chiopow, znakomity socjolog Jozef Chatasinski spo-
egl, opisat i asnit zasadnic v i i
bl E_.&.Mﬂww:. Z9 Sprzecznosé oEBEoQuEnB role ucznia

. -Pastuch i uczen! To sg dwa przeciwstawne wzory osobowo-spoteczne, po-
S_an.nw ktorymi nie ma pojednania. Jak zle sie uczysz, to pastuchem Ncﬂu:wnmn.
van_mamw.. pasal swinie, gesi krowy: bedziesz $mierdzial gnojem i kazdy po Sw:.”
pozna, ze w czarnej roli pracujesz, Pomigdzy tymi biegunami zawiera si¢ pro-
ces rm.wszaéus_.m sig osobowosci w wieku obowigzku szkolnego, kiedy to kas-
de dziecko wiejskie jako czlonek spotecznosci szkolnej jest uczniem, a rowno-
czesnie jako czlonek rodziny - pastuchem. .

Te dwa bieguny to dwa z gruntu odmiennie zbudowane systemy spoleczno-
kulturalne, o odmiennych kryteriach wartogci czlowieka, odmiennych autoryte-
tach mcc*mnw:wn? Pierwszy, opiera sig¢ na zwartej grupie rodzinnej, podporzad-
xo.EEmo& Eaﬁzazmﬁzcwﬁ czlonkdw i przestrzegajacej niezmiennoséci form
zmieniajace sig tereny kariery zyciowej i i i -
nego sukcesu. /.../ Przy takiej izolacji tych dwoch mﬁﬂnﬂsw\i Umm.hnn_Ma_HMMMM
__uww% szkola, jak przed swoim i swojej rodziny nieprzyjacielem” (Chatasinski

. Dziecko z tradycyjnej rodziny chlopskiej wnosito do szkoly kulture, do kté-
rej wykorzenienia szkota zostata powotana. Horyzont lojalnosci omam:mn.uoav do
5».«.5& .SQNMS\. a najwyzej wsi trzeba poszerzyc tak, by objat kraj i panstwo,
>.mu=mem ucznia powinny wyprowadzi¢ 20 ze szkoly, aspiracje ,pastucha” po-
winny wigzac¢ sie z rodzinnym gospodarstwem. Postawe bezkrytycznej wiary
w stowa starszych i nasladowania Wzordw szkola pragnie zastgpic¢ postawg kry-
tycznego poszukiwania odpowiedzi i zaufania do autorytetu eksperymentu, do-
wodu, nauki. I tak dalej. .

Zupelnie niedawno zauwazono w Anglii, Ze uczennice z klas koedukacyj-
S.nj znacznie rzadziej od uczennic z klas Zenskich wybieraja na przedmioty eg-
Nwﬁnsmnﬁzo n..mNES i chemie. Thumaczy sie to stereotypem spolecznym kobiety:
TNie powinna interesowac sie .meskimi” dyscyplinami. Zeby wiec nie utracié
W oczach kolegow z klasy swej kobiecosci, podporzadkowujy sie stereotypowi.
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Chiopey w klasach keedukacyjnych za$ czgsciej niz w meskich kontestuja szko-
le. popisujg si¢ brutalnoscig i obojetnoscia na nagrody, jakie niesie edukacja.

Nauczanie potyka sig¢ cze¢sto o kulturowe przeszkody zwigzane z plcig
uczniow, ich pochodzeniem spolecznym, sytuacja ekonomiczng i rodzinng.
Przeszkody te utrudniajg dziecku bezwarunkowe przyjecie roli ucznia, ktorej
istota jest skupienie si¢ na nauce i dostosowanie do obyczajowosci szkoly. Na-
uczyciele nierzadko nie$wiadomie, ale konsekwentnie tepia wszelkie obyczaje
i normy wyniesione z domu rodzinnego uczniow, jezeli przeszkadzajg w opano-
waniu materialu, Zobaczmy chocby, jak zaciekle nauczyciele eliminujg bledy je-
zykowe - wszelkie nalecialo$ci gwary i zargonu.

Wyzsze sa osiggniecia dydaktyczne uczniow, ktorych nauczyciele potrafia
usuna¢ kulturowe przeszkody wnoszone przez dzieci do klasy szkolnej i sku-
tecznie narzuci¢ im role ucznia.

Tak oto o cechach efektywnego nauczania méwia badania. Prozno jednak
szukac w nich odpowiedzi na pytanie dla pedagoga zasadnicze: jakie $3 grani-
ce ustgpstw? Z czego wolno zrezygnowaé w imig jak najlepszego opanowania
przez uczniéw materialu nauczania? Zmiany zachodzace w podejsciu spole-
czenstwa polskiego do oswiaty, zwlaszcza jego $rednich i wyzszych warstw,

wskazuja, ze niemal ze wszystkiego.
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