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ABSTRAKT: Celem niniejszego artykulu jest prezentacja projektu ,,Umiem si¢ uczy¢’,
realizowanego w latach 2011-2014, w szkolach wojewddztwa warminsko-mazurskie-
go oraz jego efektow. Projekt mial charakter innowacji edukacyjnej. Udzial w nim
pozwolit autorce na krytyczny wglad w zdolnosci adaptacji nauczycieli szkolnych
do zmian rzeczywistosci edukacyjnej poprzez stosowanie innowacyjnych metod na-
uczania dostosowanych do mozliwosci i potrzeb uczniéw. Autorka porusza problem
oporu wobec zmian i sposobow jego przezwyciezania w kontekscie spolecznym szko-
ty. Wnioski wynikajace z tej krytycznej refleksji moga stanowi¢ przyczynek do ewen-
tualnych zmian w obszarze praktycznego doskonalenia kompetencji nauczycielskich.
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Celem niniejszego artykulu jest prezentacja projektu ,Umiem si¢ uczy¢’, reali-
zowanego w latach 2011-2014, w szkotach wojewodztwa warminsko-mazurskiego
oraz jego efektow, a takze refleksja nad umiejetnoscia adaptacji do zmian rzeczywi-
sto$ci edukacyjnej wsrod nauczycieli, bioracych udzial w projekcie z perspektywy
trenerki i superwizorki. Tego rodzaju namyst umozliwia sformutowanie wnioskéw,
mogacych stanowi¢ przyczynek do ewentualnych zmian w praktyce edukacyjnej,
zwlaszcza w obszarze doskonalenia kompetencji nauczycieli. Tekst nie ma charakte-
ru raportu z badan, jest raczej doniesieniem z pola praktycznych rozwiazan dla szkél.
Nalezy zaznaczy¢, ze autorka nie miala dostepu do surowych danych uzyskanych
w toku ewaluacji zewnetrznej i wewnetrznej projektu, a jedynie do wersji finalnej
raportow ewaluacyjnych, zatem jest to artykul oparty na subiektywnie interpreto-
wanych, zastanych wynikach badan przeprowadzonych na potrzeby projektodawcy
oraz na wlasnych obserwacjach autorki.

WPROWADZENIE

O kryzysie szkoty jako instytucji spolecznej napisano juz wiele toméw. Poczawszy
od lat 0., autorzy tacy, jak Bourdieu i Passeron (2012), Bernstein (1990), Bennett
(1976) i inni zwracali uwage, ze wspdlczesna szkola jest ograniczeniem dla jednost-
ki. Zwlaszcza krytyka systemu szkolnego Bourdieu i Passerona ma calosciowy i sys-
temowy charakter, a zarazem jest silnie zakorzeniona w badaniach empirycznych.
Dowiedli oni niezbicie, ze system nauczania przyczynia si¢ do reprodukcji struktury
spolecznej. Nieréwnosci spoleczne sg utrwalane, reprodukowane oraz legitymizo-
wane poprzez mechanizmy spofeczne, wpisane w strukture i funkcjonowanie szkoty
(Bourdieu, Passeron, 2012).

Natomiast Bennett (1976) zauwazyl, ze na przeszkodzie skutecznym reformom
systemu edukacji stojg mechanizmy obronne, konserwujace strukture spoteczng. Po-
wszechne jest wrecz przekonanie, ze ,latwiej jest wystaé czlowieka na ksiezyc, niz
zmieni¢ co§ w praktyce szkolnej” (Sadura, 2010, s. 251). Nie znaczy to jednak, ze nie
nalezy podejmowac préb oddziatywania na system edukacyjny, wyréwnywania do-
stepu do edukacji na dobrym poziomie, zmniejszania wplywu selekcji szkolnej. Jak
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twierdzi Sadura (2010), zmiany polskiego systemu o$wiatowego nie uda si¢ osiagna¢
bez zmian w finansowaniu o$wiaty oraz ksztalceniu nauczycieli.

W dobie przemian spolecznych krytyka szkoly dotyka jeszcze innego obsza-
ru —edukacja szkolna nie nadgza za rzeczywisto$cig. Rozwdj technologii powoduje,
ze funkcjonowanie szkét w dotychczasowym ksztalcie staje sie bezzasadne. Jak twier-
dza Markova i Powell (1998), dzisiejszy system szkolnictwa tkwi w gtebokim kryzysie,
u ktdrego podstaw lezy niezdolnos¢ szkét do czynienia nauki przystepna. Przyswa-
janie nowych informacji to tylko niewielka cze$¢ nauki szkolnej, natomiast zasadni-
czym jej skladnikiem powinno by¢ wspomaganie dzieci w rozwijaniu ich zdolnosci,
tak, aby umialy je jak najlepiej wykorzysta¢ w zyciu. Cytujac stowa wspomnianych
autorek (Markova, Powell, 1998), ,0znacza to wyksztalcenie w dziecku postawy za-
ufania do wlasnego umystu, ktéra pozwoli mu odkrywa¢ coraz to nowe mozliwosci,
tworzy¢, mie¢ wlasne zdanie, r6znic si¢ od innych” (s. 6). Dzi$ ani rodzic, ani nauczy-
ciel nie moze by¢ ,ekspertem od nauczania’, a powinien sta¢ si¢ raczej przewodni-
kiem w tym procesie. Wazniejszym jest, aby poznac¢, w jaki sposdb ucza si¢ dzieci, niz
zmuszaé je do zapamietywania informacji, ktdre i tak stracg swa aktualno$¢, jeszcze
zanim umyst dokfadnie je przyswoi (Markova, Powell, 1998). Szkola jednak uparcie
tkwi przy swoim statym stanowisku rodem z XIX wieku, cho¢ rzeczywisto$¢ ulega
tak powaznym przeobrazeniom.

Dla ucznidéw dostrzegajacych, ze nauka nie ma zwigzku z zyciem poza szkols,
staje sie ona konieczno$cia, obowigzkiem czy wrecz przymusem i jest uwarunkowa-
na istnieniem motywatoréw zewnetrznych, systemowych. Przestaje by¢ wewnetrzna
potrzeba uczacego sie podmiotu, wynikajaca z checi sprostania wyzwaniom $wiata,
w ktérym zyje i jednoczesnie zachowania kulturowej tozsamosci. Szkolna rzeczywi-
sto$¢ nie przystaje do rzeczywisto$ci pozaszkolnej, poniewaz proces nauczania jest
ciggle taki sam, jak byl w przeszlosci — nauka jest bardziej odtworcza niz tworcza,
przypomina system produkeji w fabryce, dazy do unifikacji, a nie personalizacji,
ogranicza, a nie daje autonomii, generuje nieréwnosci, a nie wyréwnuje je.

Jednym z postulowanych sposobdéw zmiany tego stanu rzeczy jest edukacja holi-
styczna w duchu trzech H (z ang.): Head, Heart, Hands (Glowa, Serce, Rece). Ozna-
cza to, Ze uczniowie powinni aktywnie uczestniczy¢ w procesie uczenia sig, a oprocz
wiedzy, powinni posigé¢ tez umiejetnoé¢ glebokiego rozumienia stawianych im wy-
zwan. Do efektywnego uczenia si¢ niezbedne jest ich zaangazowanie emocjonalne
oraz dzialanie. Jedynie praktyczne wykorzystanie nabytej wiedzy pozwala w petni ja
zinternalizowa¢ (Miller, 2007, s. 3-15). Uczenie sie poprzez dzialanie sprawia, ze na-
byta wiedza jest w pelni funkcjonalna. Podstawowe elementy tego procesu zostaly
przedstawione na ponizszym schemacie (rysunek 1).
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Rysunek 1. Zalozenia edukacji holistycznej (oprac. na podstawie: Ministry of
Education, Singapore, 2007).

Takie tez zalozenia lezaly u podstaw projektu ,,Umiem sie uczy¢” (UsU). Ce-
lem niniejszego tekstu jest prezentacja projektu, jego efektow, a takze refleksja nad
umiejetnoécig adaptacji do zmian rzeczywistosci edukacyjnej wséréd nauczycieli
szkolnych oraz wyprowadzenie wnioskéw, stanowigcych przyczynek do ewentualnej
zmiany praktyki edukacyjnej.

PROJEKT ,,UMIEM SIE UCZYC”

Jak deklaruja tworcy projektu ,,Umiem si¢ uczy¢” w podreczniku ,,Menedzer
Efektywnej Nauki dla treneréw” (niepublikowane materiaty udostepnione przez
projektodawce), byl on wspélfinansowany ze $§rodkéw EFS w ramach POKL 2007-
2013, Priorytet IX ,,Rozwdj wyksztalcenia i kompetencji w regionach’, Dzialanie 9.6.
Projekty innowacyjne. Projekt byl realizowany przez Instytut Badawczo-Szkolenio-
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wy Sp. z 0.0. w partnerstwie z Warminsko-Mazurskim O$rodkiem Doskonalenia
Nauczycieli w Olsztynie. Jego gtéwnym celem byto podniesienie poziomu edukacji
w szkolach podstawowych z terenu wojewddztwa warminsko-mazurskiego. Dziata-
nia podjete w ramach projektu polegaty na wypracowaniu i wprowadzeniu do nauki
w warunkach szkolnych innowacyjnego narzedzia - ,Warsztatow Efektywnej Na-
uki’, tworczego myslenia i pracy zespotowej. Warsztaty byly realizowane w formie
zaje¢ dydaktyczno-wyréwnawczych jako zaje¢ wspomagajacych uczniéw w procesie
uczenia sie. Byly one przeznaczone dla uczniéw klas IV-VI szkét podstawowych.
Do uczestnictwa zaproszeni byli w pierwszej kolejnosci uczniowie, doswiadczajacy
trudnosci w nauce, a wiec z zaleceniem korzystania z zaje¢ dydaktyczno-wyréwnaw-
czych. Do prowadzenia ,Warsztatow..” byli zaproszeni gtéwnie nauczyciele przed-
miotowi klas IV-VI, ktorzy realizujg zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze, a wiec na-
uczyciele: jezyka polskiego, jezyka obcego, matematyki, przyrody i historii.

Byl to projekt innowacyjny, testujacy z komponentem ponadnarodowym.
W zwigzku z innowacyjnym charakterem, projekt zakladal stopniowe dochodzenie
do ostatecznej formy produktu - programu cyklu zaje¢ wraz z materialami dydak-
tycznymi i systemem dzialan wspierajacych, przeznaczonego do szerokiego wdroze-
nia w szkofach na obszarze wojewddztwa. Proces ksztaltowania ostatecznego pro-
duktu zostat zaprojektowany jako trzyetapowy proces testowania. Zgodnie z cyklem
doskonalenia P-D-C-A Deminga, produkt byl systematycznie doskonalony w opar-
ciu o rekomendacje uzyskane po kolejnych cyklach w procesie ewaluacji wewnetrz-
nej, wykorzystujacej informacje i opinie uzytkownikéw i realizatoréw:.

Program ,Warsztatow...” byl przygotowany gléwnie w oparciu o badanie efek-
tywnosci uczenia si¢ i nauczania, przeprowadzone w ramach projektu w 2o11r.
w szkolach podstawowych wojewddztwa warminsko-mazurskiego. Ponadto, w pro-
cesie jego tworzenia wykorzystano podstawy psychologii poznawczej, dotyczace
procesdéw uczenia sie i zapamietywania, tworczego rozwigzywania probleméw oraz
styléw poznawczych, jak tez zatozenia nowoczesnych koncepcji uczenia sie, tj. neu-
ropedagogiki i przyspieszonego uczenia sie (accelerated learning), w tym strategie
NLP, biologiczne podstawy funkcjonowania mézgu, Teoria Inteligencji Wielorakich
Gardnera, metoda kinezjologii edukacyjnej Dennisona, koncepcje wewnetrznych
mechanizméw motywacyjnych (m.in. poczucia skutecznosci Bandury) oraz elemen-
ty i narzedzia teorii ograniczen E. M. Goldratta (2007; Goldratt, Cox, 2007). Row-
nie przydatne okazaly sie podstawy psychologii rozwojowej w odniesieniu do okre-
su pdznego dziecinstwa (mlodszy wiek szkolny), metodyka nauczania na II etapie
edukacyjnym w szkole podstawowej oraz zalozenia warsztatu i treningu psycholo-
gicznego w pracy z malymi grupami. W opracowywaniu narzedzi brala udzial m.in.
M. Taraszkiewicz (2000) - psycholozka edukacyjna, zajmujaca si¢ badaniem modeli
efektywnego nauczania oraz ich praktycznymi zastosowaniami. Jej rola sprowadza-
ta sie do stuzenia ekspercka wiedza w procesie tworzenia, testowania i modyfiko-
wania programu przy aktywnym udziale nauczycieli, ktérzy przystapili do projektu.
W warstwie merytorycznej mozna méwi¢ o wykorzystaniu holistycznego podejscia
do nauczania - widocznego w lezacym u podstaw projektu przekonaniu, ze ency-
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klopedyczna wiedza nie jest tak potrzebna, jak rozumienie siebie w $wiecie. W tak
pojmowanym nauczaniu, gtéwnym celem staje si¢ przedstawienie uczniom spojnego
obrazu $wiata i przygotowanie ich do zycia pozaszkolnego, poprzez przekazywanie
wiedzy w taki sposob, zeby byla zrozumiala dla uczniéw i mozliwa do zintegrowania
z ich codziennymi do$wiadczeniami. Jednoczes$nie deklarowang przez realizatoréw
podstawa projektu byt konstruktywizm - postulat odejscia od transmisyjnego mode-
lu wiedzy na rzecz modelu interakcyjnego, opartego na aktywnos$ci badawczej dzieci,
pozwalajacej zbudowac ich wlasng wewnetrzng reprezentacje $wiata. W tym podej-
$ciu rola nauczyciela polega na organizowaniu sytuacji edukacyjnych, stwarzajacych
dzieciom mozliwosci dziatann poznawczych. Jednoczeénie, sami nauczyciele brali
aktywny udzial w modyfikowaniu programu warsztatéw — sztandarowego wytworu
projektu ,,Umiem sie uczy¢”

Na etapy projektu skladalo si¢ trzykrotne testowanie, ocena i aktualizacja pro-
gramu warsztatéw, z udziatem nauczycieli w kazdej fazie. W okresie od stycznia
2012 do kwietnia 2013 zostalo zrealizowanych 270 godzin zaje¢ dydaktyczno-wyréw-
nawczych wedlug proponowanego programu. Testowanie prowadzito 81 nauczycieli
przedmiotowych i 1215 uczniéw klas IV-VI ze szkdt podstawowych w wojewodztwie
warminsko-mazurskim. Lacznie na etapie testowania ,Warsztaty Efektywnej Nauki”
odbyly si¢ 81 razy. Ogotem 1296 0s6b — nauczycieli i uczniéw - udzielifo informa-
cji zwrotnej o programie na podstawie praktycznego do$wiadczenia. Umozliwilo
to opracowanie finalnej wersji ,Warsztatow...” w formie:

» podrecznika dla prowadzacych,

» 30 scenariuszy na 30 godzin zaje¢,

» programu szkolenia przygotowujacego do realizacji zaje¢ z wytycznymi dla
treneréw.

Zajecia zakladaly przeprowadzenie diagnozy indywidualnych potrzeb i predys-
pozycji uczniéw w zakresie umiejetnosdci uczenia sie oraz dawaly mozliwo$¢ dosto-
sowania ich przebiegu do tychze potrzeb.

Ostatnim etapem projektu bylo upowszechnianie wypracowanych narzedzi,
ktére polegalo na prowadzeniu warsztatéw pn. ,Menadzer EN - nauczyciel jako
menadzer procesu uczenia si¢”. Byla to forma przygotowania nauczycieli do prowa-
dzenia ,Warsztatow Efektywnej Nauki”, oparta na idei ksztaltowania nowych rél edu-
kacyjnych nauczyciela i ucznia XXI wieku. Cata koncepcja opierala si¢ na zalozeniu,
ze wspolczesny nauczyciel staje si¢ menadzerem procesu uczenia sie. W mniejszym
stopniu naucza, raczej towarzyszy uczeniu sie ucznia, kieruje procesem uczenia sie,
rezyseruje sytuacje edukacyjne, ktore sprzyjaja jej samodzielnemu budowaniu. Na-
tomiast uczen jest aktywnym uczestnikiem wlasnego procesu edukacji. Celem szko-
lenia byto poszerzenie wiedzy i rozwiniecie u nauczycieli kompetencji niezbednych
do ,,prowadzenia” ucznia podczas ,Warsztatéw Efektywnej Nauki”. Autorka niniej-
szego opracowania brala udzial w projekcie jako trenerka i superwizorka na tym wta-
$nie etapie, a zatem z tej perspektywy mogta prowadzi¢ niezobowigzujace obserwa-
cje i dokonywac refleksji nad sposobami wykorzystania wypracowanych w projekcie
narzedzi.
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Okreslone przez tworcow projektu cele szkolenia nauczycieli to:

» poznanie zasad zarzadzania procesem uczenia si¢ w my$l konstruktywizmu
spotecznego,

» rozwijanie umiejetnosci stosowania strategii refleksyjnego praktyka w odniesie-
niu roli edukacyjnej nauczyciela,

»  poglebienie wiedzy i umiejetnosci z zakresu rezyserii edukacyjnej, od adekwat-
nego formutowania celéw po dobér metod, realizacje i ewaluacje sytuacji edu-
kacyjnych,

»  poznanie zasad rownosciowego prowadzenia zaje¢ dla dziewczat i chfopcow,

» rozwijanie kompetencji postugiwania si¢ narzedziami prowadzenia ucznia
W procesie uczenia sie:

sposobami identyfikacji poziomu kompetencji ucznia, w tym kompetencji

kluczowych,

konstruktywna informacje zwrotna,

rozmowa coachingowa w edukacji (na potrzeby projektu nazwana educo-

achingiem),

technikami moderowania uczenia si¢ réwie$niczego w grupie,

metodami stymulowania kreatywnosci edukacyjne;.

Zalozenia metodyczne projektu obejmowaly kilka komponentéw teoretycznych,
ktére zostang pokroétce przedstawione w dalszej czeéci tekstu.

Pierwszy z nich to promowana od kilku lat w dydaktyce koncepcja uczenia sie
wielomodalnego, obupétkulowego i wielointeligentnego, umozliwiajaca glebokie
opanowanie nabywanej wiedzy i umiejetnosci. Jest ona podstawg tzw. analityki edu-
kacyjnej, ktéra polega na zbieraniu i analizowaniu danych o osobach uczacych sie
i srodowisku, w ktérym zdobywaja wiedze, oraz na sporzadzaniu raportéw na pod-
stawie tych danych w celu zrozumienia i zoptymalizowania procesu uczenia sie
(Duval, Koskinen, 2014). Analityka procesu uczenia si¢ wychodzi poza ramy anali-
zy wynikéw uczniéw i zapewnia holistyczne, dynamiczne i formatywne spojrzenie
na proces uczenia si¢. Obecny poziom wiedzy wskazuje wyraznie, ze najskuteczniej
uczymy sie, gdy faczymy prace obu potkul mézgowych, z ktérych lewa odpowiada
za my$lenie logiczne, a prawa za kreatywno$¢. Ponadto, w optymalizacji warunkéw
do uczenia si¢ nalezy bra¢ pod uwage dominujacy profil zmystowy (wzrokowiec,
stuchowiec, kinestetyk, mieszany) oraz profil inteligencji (logiczno-matematyczna,
jezykowa, przyrodnicza, muzyczna, przestrzenna, cielesno-kinestetyczna, interper-
sonalna, intrapersonalna). Dopiero majac takg wiedze o osobie uczacej si¢, mozna
odpowiednio dostosowa¢ warunki uczenia si¢, aby maksymalnie usprawnié ten pro-
ces (Gardner, 2009; Hannaford, 1998; Markova, Powell, 1998).

Inna koncepcja, lezaca u podstaw projektu, to strategia refleksyjnego praktyka
z elementami educoachingu. Refleksyjny nauczyciel nie popada w rutyne, nie trzyma
sie niewolniczo wzoréw i schematéw, jest przekonany, Ze to, co robi, ma sens i stuzy
dobru dziecka. Taki nauczyciel potrafi stale dostosowywa¢ rozwigzania probleméw,
ktore napotyka do istniejacej ,tu i teraz” sytuacji. Uczen jest dla niego partnerem, za-
stugujacym na szacunek i pomoc (Mizerek, 1999; Schon, 1983; Taraszkiewicz, 2000).

P

¥

P

¥

P

¥

P

¥

P

¥

175
Monika Grochalska

Idea edukacji holistycznej a gotowos¢ na zmiany wsréd nauczycieli biorgcych udzial w projekcie...



Refleksyjno$¢ jest pozadana u nauczyciela, poniewaz pozwala wyciaga¢ wnioski
z do$wiadczen i niwelowaé wiele negatywnych efektéw generowanych przez scentra-
lizowany system edukacji. Uzupelnienie tej koncepcji o educoaching (ekstrapolacja
coachingowych metod wsparcia na obszar edukacji szkolnej) wskazuje dodatkowo
na umiejetno$¢ aktywnego stuchania i zadawania pytan kluczowych jako najwazniej-
sze kompetencje wspoélczesnego nauczyciela.

Ponadto, w projekcie nacisk pofozono na rozwijanie u nauczycieli umiejetnosci
obserwacji zachowan i identyfikacji poziomu kompetencji ucznia, formulowania ce-
16w, udzielania konstruktywnej informacji zwrotnej, moderowania pracy zespolowej,
a takze kreatywnosci metodycznej, réwnosciowego prowadzenia zajec oraz rezysero-
wania sytuacji edukacyjnych.

NAUCZYCIEL JAKO MENEDZER

Warto krytycznym okiem spojrze¢ na jezyk dominujacy w opisie projektu. Na-
uczyciel jest w nim przedstawiany jako ,menedzer”. W jezyku projektéw tego typu
neoliberalne nawigzania do biznesu s3 obowigzujacg normg. Neoliberalizm jest
dominujacg ideologia we wspdlczesnym s$wiecie, dlatego wywiera ogromny wplyw
takze na edukacje. Takie podejscie do rzeczywistosci spolecznej owocuje trakto-
waniem edukacji jako kolejnego pola biznesowego i w zwigzku z tym wszelkie biz-
nesowe rozwigzania prébuje si¢ implikowa¢ takze w sferze edukacyjnej. Bezreflek-
syjne przeszczepianie koncepcji zarzadzania na grunt edukacji jest przyczynkiem
do mechanistycznego traktowania gtéwnych podmiotéw w polu edukacji, zaréwno
uczniow, jak tez nauczycieli. Nauczyciel staje si¢ menedzerem, a uczen - podwtad-
nym. W takim ujeciu partnerstwo miedzy uczniem a nauczycielem nie ma racji bytu.
Licza sie tylko oceny (dla ucznia i rodzicéw), pienigdze i awans (dla nauczyciela),
natomiast etos pracy nauczyciela i warto$¢ prawdziwej edukacji zagubily sie gdzies
w calym tym uwiktaniu. Logika korporacyjnej ekonomii nie powinna rzadzi¢ sfera
edukacji. Z tego powodu wielu teoretykéw pedagogiki krytykuje podejscie ,,bizne-
sowe” do edukacji (Kwiecinski, 1997; Potulicka, Rutkowiak, 2010; Rutkowiak, 2008).

W projekcie ,,Umiem sie uczy¢” efekt ten prébuje sie jednak ztagodzi¢ poprzez
wielokrotne powtarzanie, ze nauczyciel ma zarzadzac jedynie procesem uczenia sie,
a nie uczniem. Jego gléwnym zadaniem jest tworzenie odpowiednich warunkow
do uczenia si¢. Poza tym, nie pozbawia sie nauczyciela refleksyjnosci, wrecz przeciw-
nie — postulowane jest przyjecie postawy refleksyjnego praktyka. Mimo projektowej
neoliberalnej nowomowy — nazywania nauczyciela menedzerem, scenariuszy zajeé
i warsztatow — produktem, nie pozbawiono catej tej koncepcji ducha humanizmu.
Mozna dopatrzy¢ si¢ pewnych korzysci z zastosowania takiej optyki w patrzeniu
na problemy edukacji. Przede wszystkim, nauczyciele zyskuja w ten sposdb ,,nowe
oprzyrzagdowanie” do swojej pracy, na ktérym bardzo im zalezy, poniewaz brakuje
im wzorcéw dzialania, sprawdzonych technik i narzedzi nauczania w duchu holizmu
edukacyjnego (taka role pelnil w projekcie pakiet materialéw otrzymanych przez
nauczycieli). Nie chodzi przy tym jednak o gotowe schematy lekeji, a raczej kon-
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kretne narzedzia, ktore umiejetnie zastosowane, pozwolg efektywnie poprowadzi¢
kazda lekcje. Taka role petnity m.in. narzedzia teorii ograniczen Goldratta: ,,Logicz-
na galazka’, ,Chmurka” i ,,Drzewko Ambitnego Celu”. Sg to narzedzia, ktére przy
umiejetnym zastosowaniu organizujg proces nauczania w taki sposob, aby wyzwoli¢
w dzieciach aktywno$¢, samodzielne, krytyczne myslenie i pozwalajg im samodziel-
nie dochodzi¢ do wiedzy, konstruowac¢ ja w swoim tempie i we wlasciwy dla siebie
sposob. Co wazne, s3 mozliwe do zastosowania niemal na kazdej lekeji, z kazdego
przedmiotu szkolnego i na kazdym etapie edukacyjnym.

Szkolenia, przygotowujace do realizacji zaje¢ opisywanych w projekcie w zato-
zeniach, mialy sprzyja¢ rozwojowi refleksyjnosci, a zrealizowane z powodzeniem
zajecia (czyli skuteczna praktyka) mialy zacheca¢ do dzialania i podejmowania do-
datkowych wysitkéw w celu usprawnienia wlasnej pracy. W projekcie ten efekt miat
by¢ dodatkowo wzmacniany przez serie indywidualnych konsultacji i superwizji
dla nauczycieli. Byl to wieloetapowy proces, ktéry umozliwiat rozwéj kompetencji
przydatnych w pracy nauczyciela, ale takze miat u§wiadamia¢, ze warto podejmowac
wysilki ukierunkowane na dalsze doskonalenie, bo jest to niezbywalna cze$¢ pracy
nauczyciela, jak tez jego/jej tozsamosci.

EWALUACJA PROJEKTU

W ramach projektu zostata przeprowadzona trzykrotna ewaluacja wewnetrzna
oraz koncowa ewaluacja zewnetrzna. Deklarowanym przez realizatoréw projektu
celem ewaluacji wewnetrznej byla analiza dziatan prowadzonych w ramach kolej-
nych trzech cykli testowania, zweryfikowanie ich z punktu widzenia przydatnosci dla
realizacji zalozonych w projekcie celéw i wypracowanie rekomendacji dla ewentu-
alnych korekt, ktére wprowadzone w ramach istniejacych w projekcie zalozen zwiek-
szylyby szanse na osiggniecie celow.

Realizatorzy projektu przyjeli, Ze analize i ocene I cyklu testowania nalezy
przeprowadzi¢ w oparciu o informacje:

» o programie zaje¢ (wywiad zogniskowany z nauczycielami, wywiad grupowy
z zespolem realizujacym projekt, wyniki analizy testéw kompetencyjnych wy-
pelnianych przez ucznidéw uczestniczacych w zajeciach WEN przed rozpocze-
ciem i po zakoniczeniu cyklu zajeé, przeprowadzonej przez zespot ekspertow),

» o uzyskanym przez nauczycieli testujacych wsparciu we wdrazaniu projektu
(wywiad zogniskowany z nauczycielami, ankiety ewaluacyjne),

» o procesie przygotowania spotecznosci szkolnej i jej otoczenia do wprowa-
dzenia programu WEN (wywiad zogniskowany z nauczycielami, arkusze opi-
su srodowiska realizacji WEN).

Natomiast analize i ocene II cyklu testowania przeprowadzono w oparciu o in-
formacje:

» o programie zaje¢ (arkusze opinii wypelniane przez nauczycieli, wyniki ana-
lizy testow kompetencyjnych wypelnianych przez uczniéw uczestniczacych
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w zajeciach WEN przez rozpoczeciem I po zakonczeniu cyklu zajeé, przepro-
wadzonej przez zespol ekspertéw),

» o uzyskanym przez nauczycieli testujacych wsparciu we wdrazaniu projektu
(arkusze opinii wypelniane przez nauczycieli, ankiety ewaluacyjne po szko-
leniach),

» 0 procesie przygotowania spotecznosci szkolnej i jej otoczenia do wprowa-
dzenia programu WEN (arkusze opinii wypelniane przez nauczycieli, arkusze
opisu srodowiska realizacji WEN).

Analize i ocene III cyklu testowania przeprowadzono w oparciu o informacje:

» o programie zajec (arkusze opinii wypelniane przez nauczycieli, wyniki ana-
lizy testéw kompetencyjnych wypelnianych przez uczniéw uczestniczacych
w zajeciach WEN przez rozpoczeciem I po zakonczeniu cyklu zajeé, przepro-
wadzonej przez zespol ekspertéw),

» 0 uzyskanym przez nauczycieli testujacych wsparciu we wdrazaniu projek-
tu (arkusze opinii wypelniane przez nauczycielami, ankiety ewaluacyjne
po szkoleniach),

» 0 procesie przygotowania spotecznosci szkolnej i jej otoczenia do wprowa-
dzenia programu WEN (arkusze opinii wypelniane przez nauczycieli, arkusze
opisu srodowiska realizacji WEN).

Celem ewaluacji zewnetrznej byta analiza produktu sprawdzonego w III cyklu
testowania i zweryfikowanie go z punktu widzenia przydatnosci dla realizacji zato-
zonych w projekcie celéw. Na potrzeby raportu przyjeto, ze analize i ocene produktu
nalezy przeprowadzi¢ w oparciu o informacje:

» o programie zajec (ankiety dla nauczycieli, wywiady z nauczycielami, analizy
testow kompetencyjnych wypetnianych przez uczniéw uczestniczacych w za-
jeciach WEN przez rozpoczeciem i po zakonczeniu III cyklu zajeé, przepro-
wadzonych przez zesp6t ekspertow)

» o uzyskanym przez nauczycieli testujacych wsparciu we wdrazaniu projektu
(ankieta dla nauczycieli, wywiady z nauczycielami).

Po realizacji projektu powstal ,Raport z ewaluacji zewnetrznej” oraz trzy raporty
z ewaluacji wewnetrznej, ktore zostaly udostepnione autorce przez projektodawce.
Nalezy zaznaczy¢, ze autorka nie uczestniczyla w ich tworzeniu na zadnym etapie
i nie miala wgladu do materiatu badawczego, ktéry postuzyl do napisania raportow.

Jak zadeklarowali projektodawcy, w raportach ewaluacyjnych wewnetrznych:

Uznano takze, ze wzgledu na mtody wiek grupy docelowej jaka sa uczniowie
klas IV-VT, ze bezposrednie zbieranie opinii tej grupy nie bedzie prowadzone
(poza wypelnieniem testéw kompetencyjnych przygotowanych przez zespét
ekspertéw), a ocena atrakcyjnosci zaje¢ dla uczniéw bedzie prowadzona po-

$rednio poprzez informacje od nauczycieli (Instytut Badawczo-Szkoleniowy,
b.d,, s. 3).
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Swiadczy to o do$¢ przedmiotowym potraktowaniu uczniéw w tym badaniu.
Sam sposob realizacji badan ewaluacyjnych budzi watpliwosci co do ich zasadnosci
i jakosci. Niewatpliwie, na krytyke zastuguje fakt, ze w raportach brakuje jasnego
okre$lenia obranego modelu ewaluacji, opis zastosowanej metodologii jest niesp6jny,
ponadto deklarowane przez projektodawcdw w warstwie merytorycznej projektu po-
dejscie konstruktywistyczne nie zostato w ogéle uwzglednione w tym procesie. Na-
uczyciele, bioracy udzial w projekcie, nie mieli wptywu na przebieg, zakres i metody
zastosowane w czasie ewaluacji. Tym samym, postulowana w projekcie nauczyciel-
ska refleksyjnos¢ takze zostata wykorzystana tylko w minimalnym stopniu. Nauczy-
ciele byli tylko ,dostarczycielami” danych do badan, a nie ich aktywnymi wspot-
tworcami. Co prawda, brali oni udzial we wprowadzaniu modyfikacji do programu
warsztatow i sposobow ich realizacji, jednak w samym badaniu ewaluacyjnym ich
rola byta raczej bierna. Wyniki ewaluacji takze bardziej stuzyty samym projektodaw-
com niz nauczycielom. Owszem, wyniki ewaluacji wewnetrznej byly wykorzystywa-
ne do modyfikacji programu warsztatéw w kolejnych etapach, jednak trudno oprzeé
sie wrazeniu, ze pierwszoplanowym celem bylo jednak spelnienie projektowych
wymogow, niz, na przyktad, nauczycielska satysfakcja i dobre samopoczucie. Jako
ze byla to ewaluacja w cato$ci zaplanowana przez projektodawce, mimo swej nazwy

- ewaluacji wewnetrznej, w stosunku do bioracych udzial w projekcie nauczycieli, nie
spelniata ona roli autoewaluacji, a raczej ewaluacji zewnetrznej. Wlasciwie, z punktu
widzenia autorki, majac do dyspozycji jedynie raporty ewaluacyjne, trudno stwier-
dzi¢ jednoznacznie, jakie tak naprawde byly réznice (poza nazwa i czasem realizacji)
miedzy ewaluacjg zewnetrzng i wewnetrzna.

W dalszej czesci tekstu zostang wykorzystane dane z ,Raportu z ewaluacji ze-
wnetrznej”, poniewaz w poréwnaniu z raportami z ewaluacji wewnetrznej, zawiera
on znacznie wiecej danych dotyczacych opinii o efektach realizacji projektu, w tym
wyniki oceny uczniowskiej programu zaje¢ oraz wybrane wypowiedzi z wywiadéw
przeprowadzonych z nauczycielami-testerami. Z uwagi na wymienione wyzej uchy-
bienia, nie jest to material pelnowartosciowy, ale ze wzgledu na brak innych danych,
i tak jest wart krytycznej refleksji.

Korzystajac z zawartych w raporcie informacji, mozna stwierdzi¢, ze opinia na-
uczycieli o ,produkcie” (otrzymanych w ramach projektu materiatach i wsparciu)
jest bardzo pozytywna. Techniki zastosowane w badaniach ewaluacyjnych to ankiety
przeprowadzone wsrod nauczycieli i ucznidéw, 20 wywiadéw indywidualnych pogte-
bionych z nauczycielami oraz analiza wynikéw testéw kompetencyjnych przeprowa-
dzonych wsréd uczniow.

Posréd nauczycieli ankiety wypetnito 40 oséb. Byli to tylko nauczyciele-teste-
rzy produktu. Ich zdaniem, program dobrze wplywa na efektywnos$¢ uczenia sie
uczniéw, umiejetnos¢ zapamietywania oraz twdrczego rozwigzywania problemow
(okolo 97,5% respondentdéw). 90% nauczycieli zdecydowanie zgodzito sie tez z opinia
0 pozytywnym wplywie programu na umiejetno$¢ pracy w zespole. Wyniki uzyska-
ne w drodze sondazu diagnostycznego $wiadcza o wysokim uznaniu dla programu,
postrzeganego jako forma pomocy uczniom w ich trudno$ciach w uczeniu sie. Zda-
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niem nauczycieli, zajecia podniosty poczucie wlasnej wartosci uczniéw, podniosty
poziom $wiadomosci ich mocnych stron i wiare w mozliwos¢ osiagniecia sukcesu
w podejmowanych przez siebie dziataniach. Nieco gorzej jest oceniany efekt pro-
gramu w postaci zwiekszenia umiejetnosci analizy problemu i planowania dziatan.
Stwierdzenie, ze zajgcia zwigkszyly u uczniéw umiejetnos¢ radzenia sobie ze stre-
sem i organizowania pracy wlasnej uzyskalo ponad 90% wyboréw respondentéw.
Nauczyciele byli proszeni takze o ocene jakosci zapewnianego im w trakcie progra-
mu wsparcia. Z opinig, ze wsparcie byto merytorycznie wystarczajace, zgodzito sie
87% badanych. Podobne wyniki uzyskano dla oceny tatwosci wlaczania programu
do praktyki szkolnej i metodycznej atrakcyjnosci wsparcia. W tych obszarach jedy-
nie kilka 0s6b zasygnalizowalo trudnosci w realizacji programu. W jednym przypad-
ku dotyczylo to trudnosci technicznych i organizacyjnych, a w dwdch przypadkach
- kontrowersji, jakie program wzbudzil w spotecznosci szkolnej (co nie zostalo jed-
nak szerzej wyjasnione w raporcie). Zatem tego typu gotowe rozwigzania sg nauczy-
cielom potrzebne i mogg, z powodzeniem, wspiera¢ ich w rozwoju, jesli tylko sa oni
gotowi przyjac takie wsparcie.

Nalezy wyraznie zaznaczy¢, ze, zdaniem nauczycieli, program dobrze wpisuje
sie takze w realizacje misji szkoly (60% opinii pozytywnych) oraz wplywa na kul-
ture pracy szkoly jako instytucji uczacej i wychowujacej (55% pozytywnych opinii).
Swiadczy to o uznaniu programu za raczej zgodny z potrzebami szkoly jako instytucji,
niezaleznie od jego oddzialywania na pojedynczych uczniéw. Warto jednak zwrécié
uwagg, ze taki wynik oznacza takze, iz 40-45% nauczycieli uwaza, ze program jest
korzystny w punktu widzenia indywidualnych potrzeb uczniéw, ale niekoniecznie
z perspektywy misji i kultury pracy szkoly. Nie stato si¢ to jednak przedmiotem gleb-
szej refleksji autoréw raportu ewaluacyjnego.

Na potrzeby ewaluacji przeprowadzono takze 20 wywiadéw poglebionych. Pyta-
nia zawarte w arkuszu dyspozycji dotyczyly etapu tworzenia grupy zajeciowej, prze-
biegu zaje¢ i oceny efektéw osiagnietych przez grupe. Wywiady przeprowadzono
w celu uzyskania pogtebionych informacji w odniesieniu do wybranych probleméw
badawczych, postawionych na etapie sondazu diagnostycznego. Na podstawie uzy-
skanych w ten sposoéb danych mozna stwierdzi¢, ze nauczyciele w swoich grupach
zaobserwowali co najmniej trzy rodzaje efektéw: wzrost umiejetnosci i gotowosci
do uczenia sig, postep w integracji grupy i wzrost poczucia wlasnej wartosci. U czesci
uczniéw dostrzezono oddzialywanie uczestnictwa w zajeciach nie tylko na wzrost
kompetencji uczenia sig, ale réwniez na poziomie wynikéw ksztalcenia, mierzonych
poprzez oceny szkolne i wyniki sprawdzianu po 6 klasie. Wskazywane przez na-
uczycieli braki i stabosci programu dotycza na ogét spraw technicznych (krotki czas
przewidziany na realizacje niektorych scenariuszy, zbyt krétki okres realizacji ca-
tosci cyklu skutkujacy nadmiernym obcigzeniem uczniéw w tygodniu) i metodycz-
nych (mato atrakcyjne i nadmiernie trudne scenariusze niektérych zaje¢). Wynika
to, najprawdopodobniej, z komunikowanych przez nauczycieli w trakcie superwizji
trudnosci z dostosowaniem programu do warunkéw pracy szkoly, co, z kolei, jest
poklosiem ich mato refleksyjnego podejscia do sposobu realizacji zaje¢. Nie pojawily
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sie natomiast zadne uwagi krytyczne, dotyczace trafnosci, skutecznosci lub tez uzy-
tecznosci ,,produktu”.

W opinii nauczycieli-tester6w program przyniost wiele réznorakich korzysci
uczniom uczestniczacym w zajeciach. Wszyscy respondenci podkreslali znaczacy
wplyw zajec na integracje grupy i zbudowanie kultury wzajemnych relacji pomiedzy
jej cztonkami. Na poziomie indywidualnym zauwazalne byly:

» wzrost pewnosci siebie — szczegoélnie u niesmiatych uczniéw, czego wskaz-
nikiem bylo czestsze zglaszanie si¢ do odpowiedzi, lepsza znajomo$¢ silnych
stron,

» lepsze radzenie sobie ze stresem — objawiajace si¢ w postaci chetnego uczest-
niczenia w wystgpieniach publicznych, §wiadomego uzywania technik od-
stresowujacych,

» poprawa wynikéw nauczania — przejawiajaca sie w uzyskiwanych w szkole
ocenach lub wrecz w wynikach egzaminu po VI klasie.

W ramach ewaluacji przeprowadzono takze badanie ankietowe wéréd 312
uczniéw uczestniczacych w projekcie. Kwestionariusz ankiety skfadat si¢ z 7 pytan.
Skala ocen skonstruowana byta jako trzystopniowa skala Likerta.

W wszystkich badanych aspektach program zostal bardzo dobrze oceniony przez
uczniéw. Pytania dotyczyly ogdlnej satysfakeji z uczestnictwa w zajeciach (88% pozy-
tywnych opinii), znajomosci swoich mocnych stron (83% twierdzacych odpowiedzi),
uznania dla pracy w grupie (85% pozytywnych odpowiedzi). 75% uczniéw zadekla-
rowalo, Ze ma sprawdzone sposoby przygotowania sie do klaséwki, a 62% wie jak sie
zabra¢ do trudnego zadania. 64% ankietowanych uczniéw uwazalo, ze kazdy powi-
nien zosta¢ Mistrzem EN, czyli zarekomendowaloby program swoim kolegom. Bar-
dzo pozytywny stosunek do programu oraz do wiedzy i umiejetnosci z niego wynie-
sionych, nie przeklada si¢ jednak na codzienne wykorzystywanie poznanych metod
i technik. Nieco ponad potowa uczniéw deklaruje, ze czasami uzywa metod mistrza
EN w szkole i ewentualnie w domu, jedynie 37% uczniéw deklaruje, ze uzywa ich
czesto. 5% uczniéw weale nie uzywa umiejetnoéci nabytych w programie w zyciu
codziennym i szkole.

Zatem idea edukacji holistycznej w $wietle uzyskanych danych wydaje si¢ obiecu-
jacym sposobem mozliwej zmiany rzeczywistoéci szkolnej poprzez danie nauczycie-
lom skutecznych narzedzi nauczania, a za ich posrednictwem takze uczniom - wiek-
szej autonomii w odkrywaniu wiedzy..

Nalezy zwrdci¢ uwage, ze badanie sondazowe zostalo przeprowadzone tylko
wiérdd nauczycieli testujacych scenariusze i narzedzia, a zatem wsrod tych, ktérzy
brali aktywny udzial w tworzeniu, ewaluacji i modyfikowaniu programu zaje¢. Tylko
ich opinie pojawity si¢ w raporcie ewaluacyjnym. Byla to grupa, ktéra mozna okresli¢
jako ,uprzywilejowang’, z uwagi na fakt, ze ci nauczyciele byli szkoleni w warun-
kach wyjazdowych (poza miejscem pracy i zamieszkania), co sprawilo, ze mogli sie
bardziej zaangazowal w ten proces. Ponadto, byli to nauczyciele, ktérzy zostali zo-
bowiazani przez projektodawcéw do testowania ,produktu’, ale takze wynagradza-
ni finansowo za kazde takie zajecia. Takich komfortowych warunkéw nie mieli na-

181
Monika Grochalska

Idea edukacji holistycznej a gotowos¢ na zmiany wsréd nauczycieli biorgcych udzial w projekcie...



uczyciele bioracy udzial w projekcie dopiero w fazie upowszechniania efektéw. Moze
to stanowi¢ wazng informacje w kontekscie tak pozytywnych ocen, pojawiajacych sie
w raporcie ewaluacyjnym.

ENTUZJASCI I PESYMISCI

Mimo ogdlnie pozytywnych opinii o projekcie, z perspektywy trenerki i superwi-
zorki (taka funkcje w projekcie petnita autorka) widoczne byly wewnetrzne podzia-
ty w grupie nauczycieli na tych, ktérzy z projektu skrupulatnie korzystali i chwalili
osiggane w ten sposob efekty, jak tez i tych, ktorzy przez caly czas trwania projektu
podchodzili sceptycznie do samych prezentowanych w nim technik, jak i ich wdraza-
nia. Tkwili oni w oporze wobec potencjalnych zmian, ktére moglyby zaistnie¢ w $ro-
dowisku szkolnym za sprawg realizacji projektowych postulatéw. Nie wykazywali
checi lub wrecz deklarowali brak umiejetnoéci dostosowania otrzymanych narzedzi
do indywidualnych potrzeb ucznidéw oraz realiéw wiasnej pracy.

Projektowi entuzjasci wyrazali skrajnie pozytywne i optymistyczne wnioski, do-
tyczace takich aspektéw oceny programu, jak jego zalety i wady, reakcje uczniow
i najwigksze sukcesy podczas realizacji, o czym $wiadczg ich wypowiedzi zacytowane
ponizej>. W ogélnej ocenie projektu ta grupa nauczycieli podkreslala, ze materialy
mogg by¢ wielokrotnie i twérczo wykorzystywane:

Projekt bardzo mi si¢ podobal i czgsto wracam do zdobytych materiatow.
Oceniam go bardzo wysoko.

Wazne jest takze, ze wedlug ich deklaracji, zwigkszyla sie ich $wiadomos¢ na te-
mat wlasnej roli w procesie nauczania:

Szkolenia otworzyty mi oczy. Teraz wiem, ze wszystko, co robi¢ w klasie ma
znaczenie i moze wspomagac uczenie sie, albo wrecz je uniemozliwiad.

Podkreslali uzyteczno$¢ wytworzonych w toku realizacji projektu materialow
i przekazanej wiedzy. Doceniali zwlaszcza metody osiggania optymalnego stanu
do uczenia si¢ (OSU) oraz szybkiego przyswajania informacji:

Najbardziej przydatne to OSU oraz metody na szybkie przyswajanie informa-
cji. Wykorzystuje wszystkie tresci i s3 one bardzo przydatne chociaz ucznidéw
trzeba caly czas naklania¢ do wykorzystywania tego, czego sie nauczyli.

Jedyna trudnos$¢ polegala na przekonaniu uczniéw, iz powinni do$wiadczenia
i umiejetnosci zdobyte w projekcie wykorzystywal czesciej, takze w czasie innych
lekcji. Ci nauczyciele uwazali, ze narzedzia projektowe sg proste i obliguja uczniow
do samodzielnego myslenia, co takze byto postrzegane jako ich zaleta:
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Wreszcie mam proste narzedzie, ktore da si¢ zastosowa¢ na kazdej lekeji i kto-
re sprawia, ze uczniowie mysla samodzielnie.

W taki sposéb jedna z nauczycielek wypowiadata si¢ o narzedziach ToC (Het-
manczyk-Bajer, 2012). Niniejsze narzedzia, zdaniem nauczycieli, fatwo zastosowaé
w praktyce:

W ubiegtym roku przeprowadzitam warsztaty w kl. IVd, a obecnie rozpocze-
tam w kl. Ve. W klasach, w ktorych ucze wprowadzitam metody na OSU i pi-
cie wody.

Oprocz kwestii dydaktycznych, przy uzyciu narzedzi ToC mozna rozwigzac takze
wiele probleméw wychowawczych:

Jak w klasie pojawia sig jaki$ konflikt, to uczniowie sami juz wiedza co zrobic.
Staja wtedy na ,,Chmurce” i znajdujg rozwigzanie.

Nauczyciele-optymisci podkreslaja takze bardzo pozytywny odbiér projekto-
wych zaje¢ wéréd ucznidw. Ich zdaniem dzieci chetnie w nich uczestniczg i traktuja
czesto jak zabawe:

Nie spodziewalam si¢, ze zastosowane metody przyniosa az tak wymier-
ny efekt. Dzieci byly bardzo zadowolone z prowadzonych zajeé, chetnie
sie do nich przygotowywaly i uczestniczyly z przyjemnoscia. Ja tez chetnie
uczestniczytam w warsztatach, zdobylam duzo nowej wiedzy i nauczytam si¢
ja wykorzystywac.

Uczniowie uwielbiajg zajecia i uczeszczaja na nie mimo, ze nie ma takiego
przymusu. Méwigc o nich, na pytanie ,,co robig?”- odpowiadaja ,,bawimy sie¢
z panig Anig”

Niektére dzieci wykorzystuja metody Mistrza EN takze w sytuacjach pozaszkol-
nych:

Kiedys przyszta do mnie jedna mama i powiedziata: ,Wie Pani co on zrobit?”.
Myslatam, ze Karol co$ zbroit. Tymczasem ona méwi: ,,Jak si¢ poki6citam
z mezem, to Karol powiedzial: nie wiecie, co zrobi¢? Zrébcie sobie »Chmur-
ke« — tak sie rozwiazuje konflikty”. Byla rozbawiona, ale i pod wrazeniem.

To zaskakuje i imponuje nawet ich rodzicom, a $wiadczy o fatwosci zastosowania
tej wiedzy. W szkole zazwyczaj méwi si¢ dzieciom, Ze trzeba si¢ czego$ nauczy¢, na-
tomiast rzadko méwi sie, jak nalezy to zrobi¢. Zdaniem entuzjastéw, projekt zmienia
ten stan rzeczy:
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Uczniowie, ktérzy brali udzial w projekcie poczuli sie jak wybrancy, nie mo-
wigc juz o tym, iz nauczyli si¢ efektywnych metod nauczania.

Zapytani o najwicksze sukcesy projektu, pozytywnie nastawieni nauczyciele
odpowiedzieli, ze nalezy do nich efekt wzmocnienia wiary we wlasne mozliwosci,
a co za tym idzie, poprawa uzyskiwanych wynikow:

Za najwiekszy sukces mozna uzna¢ to, ze klasa uznana za najgorsza, w kto-
ra nie wierzyli nawet nauczyciele stala si¢ jedna z najlepszych klas w szkole,
z ogromng wiarg we wlasne sity i coraz wigkszymi ambicjami.

Najwiekszym sukcesem jest to, ze dzieci zaczely dostrzegac si¢ wzajemnie, za-
uwaza¢ zalety innych oséb, a takze uwierzyly w siebie, w swoje mozliwosci,
dzieki czemu zaczety dostawac lepsze oceny.

Do takich pozytywnych efektéw zalicza sie tez ksztaltowanie dobrych nawykow
i integracja grupy:

Za najwigkszy sukces mozna uznaé nabranie i stosowanie przez dzieci do-
brych nawykdéw — np. picie wody zamiast napojow gazowanych.

Najwiekszym sukcesem jest zintegrowanie sie grupy, zwlaszcza z chorg dziew-
czynka - inne dzieci dostrzegly, ze wszyscy moga normalnie funkcjonowac
w grupie.

Widoczna jest wyrazna zmiana nastawienia dzieci do nauki:

Za najwigkszy sukces mozna uzna¢ zmiane nastawienia uczniéw - dzieci
przestaly traktowa¢ nauke, jako przykry obowiazek, a zaczely czerpac rados¢
z nauki.

Uczniowie przestali traktowa¢ szkole, jako ,,zto konieczne’, chetnie do niej
przychodza i s3 odporne na stres.

Sa to jednak opinie, pochodzace od nauczycieli, ktérzy duzo wyniesli z projektu,
od poczatku mieli do niego pozytywne nastawienie. Nie wszyscy jednak skorzystali
w takim stopniu z oferowanej im wiedzy i wsparcia.

Wiéréd nauczycieli byla tez grupa, wykazujaca postawe sceptycyzmu wobec
oferowanych im rozwigzan i stojaca w oporze wobec zmian, o ktorych opowiadali
(zwlaszcza na spotkaniach superwizyjnych) nauczyciele-entuzjasci. Poszukujac wy-
jasnien, dotyczacych mozliwych przyczyn prezentowanego przez nich oporu, mozna
oprze¢ si¢ na koncepcji Bedeiana (1980, 2001) - specjalisty w dziedzinie zarzadzania.
Jego zdaniem, istniejg cztery kategorie przyczyn oporu wobec zmiany: zascianko-
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wos¢ i dbaloé¢ o wlasne dobro, nieporozumienia i brak zaufania, nieprawidlowe oce-
nianie sytuacji oraz mala tolerancja wobec zmiany (rysunek 2). Co prawda odnosza
sie one do warunkéw w firmach komercyjnych, jednak z powodzeniem mozna je
odnies¢ takze do warunkéw pracy w szkole. W kontekscie projektu UsU zmiany do-
tyczyly stosowanych metod nauczania, podejscia do uczniéw i postrzegania wlasnej
roli przez nauczycieli. Na podstawie obserwacji ich reakeji i postaw podczas szkolen,
konsultacji i superwizji, mozna stwierdzi¢, ze opér wobec zmian wynikal ze wszyst-
kich wyzej wymienionych przyczyn.

Przyczyny oporu

Zasciankowos¢
i dbatos¢ o wiasne
dobro

Nieporozumienia Nieprawidtowe Mata tolerancja
i brak zaufania ocenianie sytuacji wobec zmiany

Rysunek 2. Przyczyny oporu w koncepcji Bedeiana (oprac. na podstawie Bedeian,
2001, S. 33).

Szczegotowa klasyfikacja przyczyn oporu wedtug Bedeiana (1980) wyglada na-
stepujaco:
1) Za$ciankowo$¢ i dbalo$¢ o wlasne dobro:
» poczucie zagrozenia wlasnych umiejetnosci i kompetencji,
» poczucie zagrozenia dotad zajmowanej pozycji,
» odczuwanie zagrozenia dla posiadanej wladzy.
2) Nieporozumienia i brak zaufania:
» brak dostatecznej informacji,
» bledy w informacji,
» ogolna atmosfera braku zaufania panujaca w szkole,
» nieprawidtowe relacje interpersonalne w szkole.

3) Nieprawidtowe ocenianie sytuacji:
» niedostrzeganie korzysci,
» niewlasciwa ocena zmiany,
» konformizm,
4) Mala tolerancja wobec zmiany:
» obawianie si¢ nieznanego,
» obawy przed porazka,
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» lek przed kompromitacja,

» nieche¢ do eksperymentowania w ogole,
» przywiazanie do tradycji,

» ogolna nieche¢ do ,,pojécia do przodu™

Co zatem przeszkodzilo nauczycielom w pelnym przyswojeniu i wykorzystaniu
wiedzy przekazywanej podczas trwania projektu? W grupie pesymistéw wystapily
wszystkie czynniki opisane przez Bedeiana (1980, 2001).

Poczucie zagrozenia wlasnych umiejetnosci i kompetencji wystepowalo zwtasz-
cza u nauczycieli z dtuzszym stazem pracy, ktérzy mieli wlasne, wypracowane przez
lata metody i nawyki. Ich zmiana wymaga duzego wysitku. Czgsto mniejszym kosz-
tem bylo dla nich zaprzeczanie przydatno$ci nowo nabytej wiedzy niz podjecie proby
jej wdrozenia we wlasng praktyke. Przykladem moga by¢ wypowiedzi nauczycieli?,
wyrazajace ich gleboko zakorzenione przekonanie, ze metody aktywizujace to nie
nauka, a tylko i wylacznie zabawa, i Ze nie da si¢ tych dwoch elementéw skutecznie
polaczy¢:

No, fajnie, ze te metody aktywizujace stosujemy, ale gdyby tak robi¢ przez caly
czas, to nie zostaje nam juz nic czasu na nauke. Przeciez oni si¢ niczego w ten
sposéb nie nauczg.

W ich perspektywie nauka kojarzona jest z ciezka, wymagajaca i zmudng praca,
co jest wyrazem tradycyjnego podejscia do szkoly, majacego swe korzenie w kulturze
intelektualnej O$wiecenia.

Wystepuje tez poczucie zagrozenia dotad zajmowanej pozycji i odczuwanie za-
grozenia dla posiadanej wladzy, na przyklad w $wietle kompetencji i zamilowania
do innowacji ze strony mlodszych nauczycieli. Przejawem tego jest kwestionowanie
zasadno$ci wprowadzania nowych metod i technik pracy:

Kiedy$ tego nie bylo, a przeciez my nie jesteSmy gorzej wyksztalceni.
Po co wprowadza¢ nowe metody, skoro stare tez dzialajg?

W trakcie trwania projektu wielu nauczycieli skarzyto si¢ na brak dostatecznej
informacji o jego przebiegu, np. o calkowitym czasie jego trwania, oceniajac to jako
element, zniechecajacy do w pelni zaangazowanego uczestnictwa.

Pewna przeszkoda we wdrazaniu nowych pomystéw w szkole moze by¢ panujaca
tam atmosfera braku zaufania i nieprawidlowe relacje interpersonalne. Nauczycie-
le sygnalizowali, ze na ogo6t nie wspdlpracuja ze soba. Kazdy, kto wprowadza nowe
zasady, nowe metody, czy nowe sposoby komunikacji z uczniami, jest traktowany
z rezerwy, jako ,wychodzacy przed szereg” Z tego tez powodu nauczyciele depre-
cjonowali korzysci, ktére mogto przynie$¢ wdrazanie metod pracy proponowanych
przez projektodawcow UsU. Z géry negatywnie oceniali zmiany, ktére realizacja pro-
jektu mogta przynies¢, a takze wykazywali konformizm wobec wladz szkoly, czesto
konserwatywnych w swoich pogladach na edukacje:
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Ja bym chciata nawet tak uczy¢, ale czy mi na to pozwola? W klasie musi by¢
cisza, a przy pracy w grupach robi sie taki harmider! Wie Pani jak to zostanie
ocenione przy hospitacji?

Przyczyny oporu zwigzane z malg tolerancja wobec zmiany réwniez sg widocz-
ne. Nauczyciele wykazuja szereg lekéw i obaw przed nieznanymi metodami, przed
porazka w ich stosowaniu, boja si¢ takze kompromitacji przed kolegami i kolezanka-
mi w szkole. Generalnie, cechuje ich nieche¢¢ do eksperymentowania, przywigzanie
do tradycji i ogélna nieche¢ do rozwoju. Tacy nauczyciele staraja sie kwestionowaé
wszelkie tresci przekazywane w ramach szkolen, z tego powodu grupy nauczycielskie
uchodzg za jedne z ,,najtrudniejszych” posrod uczestniczacych w takich formach do-
ksztalcania i doskonalenia zawodowego.

Warto jednak zaznaczy¢, ze byla to tylko pewna, niezbyt liczna grupa nauczy-
cieli. W kazdej organizacji sg ludzie, ktérzy przejawiajg wrogi, negatywny stosunek
do zmian i stawiajg im opor. Sg tez jednak liderzy zmian - entuzjastycznie akceptu-
jacy nowe pomysty i podejmujacy wspotprace w ich wdrazaniu. Tak jest tez w szkole.
Wazne, aby wypracowaé sposoby przelamania oporu i przekonania nieprzekona-
nych. Dobrym argumentem moze by¢ wlasnie skutecznos¢ zaproponowanych metod
w przypadku nauczycieli, ktérzy podjeli wysitek ich zastosowania. Mozliwe sg tez
inne sposoby przezwyciezenia oporu.

RADZENIE SOBIE Z OPOREM WOBEC ZMIAN W SZKOLE

Enright wyréznit pie¢ przyczyn, powodujacych powstawanie oporu w komuni-
kacji dwojga ludzi, opisal je na gruncie doradztwa i terapii oraz zaproponowal sposo-
by przezwyciezania tego oporu w kazdym z pieciu obszaréw (Szumotalska, Santorski,
1993). Mozna opisywane przez niego bariery odnie$¢ takze do sytuacji nauczycieli-

-pesymistow. Przyczyna ich oporu moze by¢:

a) brak wlasnej checi uczestniczenia w procesie zmian,

b) brak konkretnego celu zmiany, wizji stanu po prowadzeniu zmian,

c) przekonanie, Ze stan pozadany jest niemozliwy do osiagniecia, ze nie mozna
nic wigcej zrobi¢ w sytuacji, w ktdrej znajduje sie wspdlczesna szkota,

d) przekonanie, ze osoby proponujace zmiany sa nieodpowiednie, niekompe-
tentne, brak zaufania do nich,

e) posiadanie przez nauczycieli konkurencyjnych celow, rézne sprzeczne cele, np.
chce nauczy¢ sie nowych metod i technik, ale nie chce poswieca¢ na to czasu,
poniewaz wole miec czas wolny dla rodziny.

Posiadajac taka kategoryzacje przyczyn oporu, mozna podjaé probe zaradzenia
im. Che¢ uczestniczenia w procesie zmian mozna wzbudzi¢ dbajac o skrupulatne
informowanie nauczycieli o przebiegu catego procesu (tego zabraklo w projekcie
UsU). Rola 0s6b proponujacych zmiany polega w tym przypadku na wyjasnieniu,
na czym polega zmiana, w czym moze ona pomoc, co nauczyciel osiagnie dzieki
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niej. Trzeba zadba¢ o przeplyw informacji zwrotnych i wyja$nienie wszystkiego,
co moze stanowi¢ przeszkode w procesie komunikacji miedzy nauczycielami a oso-
bami proponujacymi zmiang oraz otwarcie rozmawiac¢ o tym, co w procesie zmian
moze przeszkadzaé. Wazne jest, aby uzgodni¢, jakie warunki powinny by¢ spetnione,
aby nauczyciele chcieli zaangazowa¢ sie w proces zmian. Nastepnie nalezy uzgodnié
cel wprowadzanych innowacji, majac na uwadze, ze powinien by¢ on jak najbardziej
konkretny i przydatny nauczycielom. Warto takze zbudowaé wizje stanu, ktéry zo-
stanie osiggniety po ich wprowadzeniu. Jak wynikalo z wypowiedzi nauczycieli-pe-
symistow, cele projektu UsU nie zostaly im jasno zakomunikowane. Z tego powodu
pelne zaangazowanie byli w stanie wykaza¢ jedynie ci nauczyciele, ktérzy potrafili
sami dostrzec potencjalne pozytywne efekty calego procesu i sami zbudowa¢ sobie
wizje siebie jako nauczyciela po przyswojeniu i wdrozeniu metod EN, czyli ci, ktérzy
prawdopodobnie juz przed udzialem w szkoleniach wykazywali wysoki poziom re-
fleksyjnosci. Nauczyciele-pesymisci wykazywali réwniez silne przekonanie, ze stan
pozadany jest niemozliwy do osiggniecia, poniewaz nie mozna nic wigcej zrobi¢
w sytuacji, w ktérej znajduje sie wspoltczesna szkota. Zwlaszcza pojedynczy nauczy-
ciel nie moze nic zmieni¢, poniewaz system edukacji jest wielowymiarowym, duzym
i skomplikowanym tworem, na ktéry jednostki i tak nie maja wiekszego wplywu.
Zabraklo tu poczucia sprawczosci. Tworcy projektu nie zadbali dostatecznie o to, aby
ostabi¢ site tego przekonania, chociazby poprzez prezentacje tzw. ,,dobrych praktyk’,
czyli przyktadéw szkol, w ktérych udalo sie zmieni¢ $rodowisko na bardziej przy-
jazne uczniom o zréznicowanych potrzebach poprzez jednostkowe dzialania. Na-
tomiast nie zostalo podczas realizacji szkolen i superwizji wyartykulowane wprost
przekonanie, Ze osoby, proponujace zmiany i prowadzace szkolenia projektowe,
s3 nieodpowiednie, czy niekompetentne, aczkolwiek nie oznacza to, ze sceptyczni
nauczyciele tak nie mysleli. Zabrakto przestrzeni, w ktérej w bezpieczny i fagodny
dla obu stron sposéb takie watpliwosci mogtyby by¢ wyjasnione. Nauczyciele-pesy-
misci posiadali takze rézne sprzeczne cele zwigzane z wprowadzaniem postulowa-
nej zmiany, a mozliwo$¢ zneutralizowania ich byta tylko wtedy, gdy trener podczas
szkolenia zainicjowatl rozmowe o niematerialnych kosztach, ktére ponoszg nauczy-
ciele uczestniczac w nim. Natomiast trenerzy nie byli poinformowani o koniecznosci
wprowadzenia takiego elementu w czasie szkolen, po to, by zmniejszy¢ opor, wiec
nie wszyscy to robili. Podsumowujac, zalozenia merytoryczne projektu byly warto-
$ciowe i dawaly duze prawdopodobienstwo osiggniecia sukcesu, czyli wprowadzenia
postulowanych zmian w praktyce nauczania. Zabraklo natomiast uwaznosci i troski
o komfort i samopoczucie wszystkich uczestniczacych w projekcie nauczycieli w sfe-
rze relacji interpersonalnych, co zlagodzitoby opdr tych sceptycznie nastawionych.

WNIOSKI

Sam projekt ,Umiem si¢ uczy¢” jest wart zaprezentowania jako nowatorska i in-
teresujgca proba ozywienia srodowisk szkolnych. Nawet biorac pod uwage to, ze za-
tozenia merytoryczne, przyswiecajace tworzeniu WEN, nie znalazly odzwierciedle-
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nia w sposobie prowadzenia ewaluacji oraz zachowujac krytyczne spojrzenie na jej
wyniki, nie sposéb zaprzeczy¢ wyjatkowo pozytywnym opiniom o projekcie wéréd
nauczycieli, ktérzy podjeli trud wdrozenia zaproponowanych rozwigzan do praktyki
szkolnej. Wnioski, ktére mozna wyprowadzi¢ z niniejszych rozwazan, sa nastepujace:
» istniejg skuteczne metody i techniki pracy, ktére przy prawidtowym zasto-
sowaniu mogg znacznie podnie$¢ jako$¢ ustug edukacyjnych $wiadczonych
przez szkoly,
» powodzenie zastosowania tych metod jest wprost proporcjonalne do zaanga-
zowania i entuzjazmu nauczycieli,
» w szkole, jak w kazdej zhierarchizowanej organizacji, wystepuje op6r wobec
zmian,
» mozna ten opor przezwyciezy¢, analizujac jego przyczyny i eliminujac je.
Umiejetnos¢ adaptacji do zmian rzeczywistosci edukacyjnej nauczycieli mozna
zatem skutecznie ksztattowal, poprzez $wiadome przygotowanie ,,gruntu” jeszcze
przed rozpoczeciem wprowadzania innowacji w rodowisku szkolnym. Jest to wa-
runek niezbedny, aczkolwiek rzadko spetniany w trakcie realizacji wszelkich pro-
jektéw innowacyjnych, majacych ,uzdrowi¢” $rodowisko szkolne, jak tez podczas
wdrazania ministerialnych reform systemu edukacji. Wprowadzenie postulowanych
rozwigzan zwigkszytoby szanse ich powodzenia w przysztosci.
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THE IDEA OF HOLISTIC EDUCATION AND READINESS FOR CHANGE AMONG
TEACHERS PARTICIPATING IN THE “I KNOW HOW TO LEARN” PROJECT:
CRITICAL REFLECTION

ABSTRACT: The intent of this article is to present the project “I Know How to Learn”
realized from 2011 to 2014 in the schools of the Warmia-Mazury Voivodeship and
its effects. The project was an educational innovation. Participation in the project
allowed the author the critical insight into the schoolteachers’ adaptability to chang-
ing the educational reality through innovative teaching methods that meet the ca-
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pabilities and needs of the students. The author discusses the problem of resistance
to change, as well as a few ways to overcome it in the social context of school. Con-
clusions of that critical reflection can contribute to practical improvement of teachers’
competence.

KEYWORDS: holistic education, educational innovation, change, resistance.

1. Na podstawie ,,Raportu z ewaluacji zewnetrznej” udostepnionego przez projektodawce.

2. Cytowane wypowiedzi pochodzg z wywiadéw indywidualnych, przeprowadzonych z uczestnikami pro-
jektu w ramach ewaluacji zewnegtrznej - sg to tylko wypowiedzi przytoczone w raporcie ewaluacyjnym,
autorka nie miata dostepu do pelnych transkrypcji wywiadéw. Czes¢ wypowiedzi pochodzi z notatek,
poczynionych przez autorke podczas spotkan superwizyjnych. Cytujac autoréw raportu: ,,indywidual-
ne wywiady poglebione przeprowadzone podczas ewaluacji bazowaly na wywotaniu i strukturalizacji
trzech kolejnych narracji, analizujgcych sytuacje i kompetencje grup uczniéw przed, w trakcie i po re-
alizacji cyklu zaje¢. Celem wywiadu bylto uzyskanie obrazu dynamiki zmian, jakie zaszly w grupach
na skutek uczestnictwa w programie ze szczegélnym uwzglednieniem kluczowego przyrostu kompe-
tencji u uczestniczacych w zajeciach uczniéw”. W raporcie brakuje dookreélenia metody, ktéra zostata
zastosowana do analizy danych uzyskanych z wywiaddéw.

3. Przytoczone krytyczne wypowiedzi pochodzg z notatek autorki sporzadzonych podczas grupowych
i indywidualnych spotkan superwizyjnych. Tego typu wypowiedzi zabraklo wéréd tych cytowanych
w raporcie ewaluacyjnym.
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