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Drodzy Czytelnicy,

Ksigzka, ktérg oddajemy w Panistwa rece, powstata z potrzeby podkre-
$lenia korzysci, jakie plyng ze wspélpracy miedzynarodowej w o$wiacie.
Zainspirowalo ja przekonanie, ze realizacja wspélnego przedsiewzigcia
ze szkotami z réznych krajow moze - i powinna — stanowi¢ sposobnos¢
rozwoju wielu kompetencji ucznia i nauczyciela, a otwarcie ksztalcenia
i doskonalenia nauczycieli na kontakty z uczestnikami innych systeméw
edukacji w Europie stwarza jedyng w swoim rodzaju szanse na pogtebiony
rozwdj osobisty i zawodowy.

Znajdg tu Panstwo artykuly, ktére zbieraja doSwiadczenia ze zrealizo-
wanych projektéw, a takze teksty metodyczne wskazujace zalety i perspek-
tywy wykorzystania metody pracy projektowej w niematym zadaniu, jakim
jest miedzynarodowy projekt prowadzony przez instytucje partnerskie.

Ksigzka sktada sie z trzech czeSci. Teksty zamieszczone w czeSci pierw-
szej dotyczg miedzynarodowej wspdlpracy szkoét i wykorzystania metody
projektu, ktéra postuguja si¢ uczestnicy programu Comenius, by realizo-
waé wspélne cele edukacyjne. Poza artykutem pos$wieconym samej meto-
dzie projektu (Edward Toronczak), mowa tu m.in. o wyjatkowej okazji roz-
woju kompetencji jezykowych i przedmiotowych, wpisujacej si¢ doskonale
w realizacje podstawy programowej i mozliwoéci niekonwencjonalnego
realizowania tre$ci w niej zawartych (Magdalena Szpotowicz). Znajda tu
Panstwo takze rozdzialy upowszechniajace podejécie réznojezyczne (Janina
Zielinska i Magdalena Woynarowska-Soldan) oraz eksponujace role eduka-
cji interkulturowej (Jolanta Zajac), ktéra urzeczywistnia sie w $wiadomych
i naturalnych kontaktach z przedstawicielami innych kultur, do jakich przy-
gotowywani sg uczniowie uczestniczacy w projektach Comeniusa. Mozna
tu réwniez znalez¢ artykuty wskazujgce na to, jak uczestnictwo w przedsie-
wzieciu edukacyjnym realizowanym metodg projektowa wplywa na prace
w szkole, sposéb oceniania (Grazyna Czetwertynska) i umiejetno$ci korzysta-
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nia z nowoczesnych technologii informacyjnych i komunikacyjnych (Elzbieta
Gajek). Zawarto w ksigzce teksty o rozwoju waznych kompetencji uczniow-
skich, ktére podczas tradycyjnej nauki w klasie szkolnej bywajg zaniedby-
wane - takie jak samodzielno§¢ w pracy i nauce, umiejetno$é wspélpracy
z innymi (Sylwia Zmijewska-Kwireg) oraz ekspresja kulturalna i artystyczna
(Joanna Sobotnik). Warto tez zwrécié uwage na rozdzialy prezentujace
realizacje projektéw z najmlodszymi uczniami w przedszkolu (Malgorzata
Szulc-Kurpaska) i szkole podstawowej (Mariola Bogucka), dzieki ktérym to
przedsiewzieciom dzieci rozwijajg tolerancje i otwarto$¢ na innych, a takze
Swiadomos¢ dziedzictwa kulturowego, w ktérym wzrastajg.

Pozostate dwie czeSci sktadajg sie z pojedynczych rozdzialéw i sg
zapisem do$wiadczen zdobytych podczas udziatu w dwéch innych dziata-
niach programu Comenius: Mobilno$é¢ nauczycieli (Beata Tomaszewska)
i Asystentura Comeniusa (Katarzyna Brzosko-Barratt). Pierwszy tekst
ukazuje efektywne uczestnictwo w wyjazdach wspomagajacych rozwdj
zawodowy nauczyciela, a drugi przedstawia refleksje ze wspélpracy ze stu-
dentami, przyszlymi nauczycielami jezyka angielskiego, ktérzy skorzystali
z oferty wyjazdu zagranicznego i odbycia stazu w charakterze nauczycie-
li—asystentéw w innym systemie edukacji. Cho¢ napisane kazdy w innym
stylu, oba artykuty pelnig role swoistego instruktazu udzialu w wizytach
zagranicznych, z ktérego mogg korzystaé¢ aktywni i przygotowujacy sie do
zawodu nauczyciele.

Serdecznie zapraszam do lektury,
Magdalena Szpotowicz



Czesc I

MIEDZYNARODOWY
PROJEKT EDUKACY]JNY
W SZKOLE






Edward Toronczak

METODA PROJEKTU EDUKACYJNEGO
W PROCESIE KSZTALCENIA

Wstep

W ostatnim czasie praca metodg projektu stata sie novum w wielu polskich
szkotach. Jak kazde nowe zjawisko, wzbudzila spore zainteresowanie nauczy-
cieli i uczniéw, lecz réwniez zrodzita pewne obawy. Wielu nauczycieli zaczeto
zastanawiac si¢ nad tym, czy warto realizowaé projekty edukacyjne wymaga-
jace wprowadzenia innowacji w procesie dydaktycznym, poglebienia wiedzy
i rozwijania kompetencji psychospotecznych. Wydaje sie jednak, Zze metoda
projektu edukacyjnego jest jedng z ciekawszych form organizowania procesu
ksztalcenia dydaktyczno-wychowawczego w szkotach, poniewaz doskonali
ona kompetencje psychospoteczne (tzw. miekkie umiejetnosci), ktére majg klu-
czowe znaczenie dla rozwoju kariery zawodowej i sukcesu w pracy. Program
Comenius, wspierajacy projekty angazujace placéwki edukacyjne i spoleczno-
$ci lokalne, przyczynit sie do szerzenia pracy metodg projektu edukacyjnego
w wielu szkotach. Istnieje jednak jeszcze duza liczba szkét, w ktérych metoda
ta jest wykorzystywana sporadycznie i bardzo stabo znana. Stad w niniejszym
artykule oméwione zostanie znaczenie metody projektu edukacyjnego w pro-
cesie ksztalcenia w odniesieniu do programu Comenius.

Geneza pracy projektowej

W literaturze pedagogicznej wspomina sie, ze praca metoda projektu
siega konca XVI stulecia. Po raz pierwszy wykorzystano ja w ksztalceniu
architektow w Accademia di San Luca we Wloszech. Pod koniec XVIII w.
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metode projektéw stosowano juz w wyzszych szkotach technicznych
i przemystowych we Francji, a takze w innych krajach Europy. Od polowy
XIX w. wprowadzono jg do szkét w Stanach Zjednoczonych, gdzie jej gor-
liwym propagatorem byl profesor S. H. Robinson, ktéry podkreslal, iz
metoda ta stanowi czynnik demokratycznego wychowania. Na poczatku
XX w. metoda projektu zostala wprowadzona w szkotach amerykanskich,
a nastepnie szybko upowszechniona w Europie, zwlaszcza w szkotach
Anglii i Danii (Chatas 2004:191-193).

Nowe znaczenie pojeciu projekt nadat J. Dewey. Podkreslat on, Ze praca
tego rodzaju metodg sprzyja harmonijnemu rozwojowi uczniéw, pobudza
ich zainteresowania, inspiruje twoérczo$é, rozwija umiejetnos¢ laczenia
teorii z praktyka, a nade wszystko stymuluje motywacje uczniéw. Jego
kontynuatorem byl W. H. Kilpatrick, ktéry sformutowat klasyczng definicje
i opis metody projektu. Uwazal on, ze metoda ta nie jest w istocie jednag
z wielu metod ksztalcenia, lecz stanowi naczelng zasade dydaktyczna,
ktéra winna obejmowaé wszelkie aspekty ludzkiego uczenia si¢. Wedtug
Kilpatricka ,projekt to odwazne, planowe dzialanie wykonywane catym
sercem w $rodowisku spotecznym” (Kilpatrick 1918, za Chatas 2004:192).
Stad tez do najwazniejszych cech pracy z uczniami w projekcie zaliczal
on planowanie i podejmowanie dziatafh w $rodowisku spolecznym. Praca
taka stwarzata warunki wdrazania uczniéw do warto$ciowego zycia, ktére
cechowala pasja i skuteczno$é¢ dziatania. Walorami tej metody miaty by¢:
osobista aktywno$¢ ucznia, przy$pieszajaca proces nabywania praktycz-
nych umiejetno$ci oraz mozliwo$é zdobywania przez niego do$wiadczen
w warunkach zblizonych do naturalnych.

Jeszcze szerszg analize metody projektu przeprowadzitJ. A. Stevenson.
Definiowat on projekt jako ,czynno$é majacg zrédto w jakims zagadnie-
niu, wypelniang catkowicie, a przeprowadzang na swoim naturalnym
podtozu” (Stevenson 1930, za Chatas 2004:192). Wedlug niego specy-
fike projektu okreslaty nastepujgce cechy: rozumowanie, postepowanie,
naturalne podloze, pierwszenstwo zagadnienia. Stevenson rozumiat
realizacje¢ projektu w kategoriach rozwigzywania zagadnienia o cha-
rakterze problemowym w procesie tworczego myslenia. Nieco odmienne
stanowisko w tej sprawie prezentowal A. McMurry. Twierdzil on, ze
projekt to nie tylko przedsiewziecie podejmowane i przeprowadzane
przez dzieci, lecz takze wielkie przedsiewziecie realizowane przez ludzi
dorostych. Byl on zwolennikiem wprowadzania wychowankéw w Swiat
wielkich projektéw realizowanych przez dorostych. Widzial w tych
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projektach czynnik inspirujacy zaréwno myslenie dziecka, jak i jego
wyobrazni¢ oraz twoérczos¢.

W Polsce prace metodg projektu zaczeto stosowaé juz przed I wojna
Swiatowg. Mozna wymieni¢ wéréd jej propagatoréw M. Sjudaka (szkota
podstawowa w Turkowiczach na Wotyniu) oraz P. Szczypinskiego (szkola
w Hotubach). Literatura przedmiotu podaje, ze prace dydaktyczng metoda
projektéw stosowano miedzy innymi w Szkole Cwiczen przy Panstwowym
Seminarium Nauczycielskim Zeniskim im. E. Orzeszkowej w Warszawie,
Gimnazjum Panstwowym im. S. Czarneckiego w Chelmie oraz Gimnazjum
im. S. Batorego w Warszawie (Chatas 2004:191-193). Niestety, burzliwe
dzieje panstwa przerwaly na dlugi czas rozwéj tej metody nauczania w pol-
skich szkotach, zdominowanych przez tradycyjny system dydaktyczny kla-
sowo-lekcyjny, nastawiony na podawanie usystematyzowanych wiadomosci
w ramach poszczegélnych przedmiotéw.

Dopiero przemiany polityczne po 1989 r. spowodowaly konieczno$é
transformacji polskiej edukacji i dostosowania jej do potrzeb i wyzwan
wspblczesnosci. W reformujgcej sie szkole zaczeto wprowadzaé projekt
jako metode nauczania, integrujgcg wiedze z réznych przedmiotéw, ksztat-
tujaca liczne umiejetnosci oraz przygotowujaca uczniéw do pracy zespo-
towej. Istotne znaczenie w szerzeniu pracy metodg projektu edukacyjnego
mialo przystapienie Polski do trzech wspdlnych inicjatyw — programéw:
Socrates, Leonardo da Vinci i ,Mlodziez dla Europy” (1998). Kontynuacja
programoéw Socrates I i Socrates I1, wzbogacong o program Leonardo da
Vinci, stat sie program ,Uczenie sie przez cate zycie”. W ramach ostatniego
programu dziala program sektorowy Comenius, w ktérym realizowane sg
miedzynarodowe przedsiewziecia o zréznicowanej skali i zasiegu — pro-
jekty dwustronne, tréjstronne i wielostronne. Realizacja tych projektéw
w znaczacy sposob wplynela na zmiane postrzegania roli szkoty i naucza-
nia na wszystkich poziomach edukacji (Ptachecka 2009:6-7).

Warto w tym kontekscie wspomnieé, ze do popularyzacji pracy metoda
projektu w polskich szkotach przyczynita si¢ réwniez Fundacja Centrum
Edukacji Obywatelskiej oraz Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli
w Warszawie. W wielu podrecznikach metodycznych dla nauczycieli
mozna juz znalezé szczegbélowe opisy pracy metoda projektéw oraz
przyklady ich wdrazania na zajeciach z uczniami (Mikina i Zajac 2001;
Potocka i Nowak 2002). Pojawito sie wiele pozycji naukowych przedsta-
wiajacych metode projektu edukacyjnego (Nowacki 1999; Szymanski 1999,
2000, 2002) . Wybrane elementy projektu edukacyjnego stosowano w pracy
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z dzieémi (przedszkolnymi) oraz uczniami (w szkole), nie nazywajac ich
w wielu przypadkach projektami.

Definicja projektu

Przez stowo ,projekt” powszechnie rozumie si¢ ,pomyst”, ,zamiar”,
,plan”. Nalezy jednak zauwazy¢, ze istnieje réznica miedzy jezykiem pol-
skim a angielskim w interpretacji tego terminu. Je$li w polszczyZnie poje-
cie ,projekt”, jak juz zauwazono, oznacza pomysl, zarys przedsiewziecia,
zamierzony plan dzialania, to odpowiednikiem polskiego stowa ,projekto-
wanie” jest angielskie design. Z kolei angielski termin project, o brzmieniu
podobnym do polskiego stlowa ,projekt”, oznacza m.in. ,przedsiewzigcie”,
yplan”. Uzasadnione jest zatem zamienne uzywanie terminéw ,projekt
i ,zlozone przedsiewziecie”. Istotg kazdego ztozonego przedsiewziecia jest
bowiem okreslono$é, ktéra dotyczy podstawowych parametréw projektu:
spelnienia wymagan (performance), kosztéw realizacji (cost) oraz czasu
realizacji (time) (Trocki et al. 2003:18-19). Wyrazenia te funkcjonujg juz
w literaturze fachowej z zakresu zarzadzania projektami i sg coraz bardziej
znane w literaturze edukacyjne;j.

W jezyku lacifiskim rzeczownik proiectus oznacza m.in. ,wysuniecie ku
przodowi”, a czasownik projicere, ktéry uzyto po raz pierwszy ok. XVI w.,
znaczy ,pchnaé”. Pojecia tacinskie wskazuja zatem na ruch, tor, a w kon-
sekwencji na cel (Klimowicz 2009:77). Majgc na uwadze réznice termi-
nologiczne, mozna ogoélnie zdefiniowaé projekt jako zbior skodyfikowa-
nych zasad dzialania, zmierzajagcych do okres$lonego celu. Dlatego tez
jedna z charakterystycznych cech kazdego projektu jest okreslenie celu,
wewngetrznie powigzanego z rezultatami (produktami). Wiele szkét podej-
muje sie realizacji projektéw m.in. po to, by osiggnaé okreslony rezultat
(wynik), wprowadzié¢ na rynek szkoty lub spotecznosci lokalnej nowy pro-
dukt edukacyjny, a w koncu — uzyskac¢ jaka$ wartos¢ dodana.

W edukacji projekt jest ,terminowym zadaniem wymagajacym podej-
mowania réznych aktywnos$ci, realizowanym samodzielnie przez uczniéow
wedlug przygotowanego wczesniej planu” (Klimowicz 2009:79). W ostat-
nim okresie znaczenie slowa ,projekt” poszerzylo sie i obecnie pod termi-
nem tym rozumie sie ,zlozone przedsiewziecie, podejmowane w réznych
dziedzinach z zamiarem osiggniecia zalozonego celu w oznaczonym czasie
i przy okreslonym budzecie” (Roszkowski i Wiatrak 2005:9). Ogélnie mozna
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powiedzieé, ze kazdy projekt edukacyjny jest jednorazowym przedsiewzie-
ciem o duzej zlozonosci, ograniczonym czasowo, czesto majgcym charakter
interdyscyplinarny.

Jesli stwierdza sig, ze projekt jest ograniczonym czasowo przedsie-
wzigciem, oznacza to, iz ma on okre$lony moment rozpoczecia i zakon-
czenia, a wiec konczy sie wraz z osiggnieciem zalozonych celéw. Do jego
zakonczenia moze rowniez dojs¢ w przypadku, gdy okazuje si¢, ze zre-
alizowanie celéw nie jest mozliwe albo przestala istnieé¢ przyczyna, dla
ktérej projekt rozpoczeto. Tymczasowos$é nie musi jednak oznaczaé kroét-
kotrwatosci projektow edukacyjnych. Niektére z nich moga trwaé nawet
dwa lata, jak to ma miejsce w przypadku Partnerskich Projektéw Szkét,
realizowanych w programie Comenius. W tymczasowos$ci projektéw
chodzi gléwnie o podkreslenie faktu, iz nie sg one dzialalnoscig ciggla,
jak np. dziatalno$é szkoly. Mozna jednak méwié o punktach stycznych
miedzy projektem edukacyjnym a dziatalnosciag szkoty. W wielu przypad-
kach szkota niejako ,konsumuje” wyniki projektéw po przekazaniu ich do
uzytku (eksploataciji).

Kazdy projekt edukacyjny prowadzony jest w okreslonych warun-
kach panujacych w szkole. Warunki te nie mogag zatem by¢ przyjete
z zewnatrz, lecz muszg zosta¢ wypracowane przez zespol projektowy
danej szkoly. Zasadniczy wplyw na powodzenie projektu ma aktywny
udzial uczniéw we wszystkich aspektach projektu, tj. planowaniu, reali-
zacji i ocenie dzialan. Dlatego nauczyciele i uczniowie powinni zapoznaé
sie z podstawowymi etapami pracy w projekcie, by w efektywny sposéb
nimi zarzadzaé¢. Umiejetno$¢ zarzadzania projektem jest tym bardziej
niezbedna w Srodowisku miedzynarodowym, poniewaz grupa partnerska
ma odmienne do$wiadczenia i zréznicowang wiedze na temat etapéw
prac w projekcie. Przystepujac zatem do realizacji projektu miedzynaro-
dowego, warto wczeéniej skonfrontowac i usystematyzowac z partnerami
wiedze z zakresu zarzadzania projektem, a nastepnie wspdlnie ustalié¢
poszczegblne etapy prac.

Podstawowe etapy pracy w projekcie

W literaturze przedmiotu wymienia sie rézne etapy pracy w projektach
edukacyjnych. Krélikowski (2001:6) méwi o trzech zasadniczych etapach
takiej pracy: planowaniu, realizacji i ewaluacji. Inni autorzy wyszczeg6l-
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niajg siedem faz: wybo6r tematu projektu, okreslenie celéw, zawarcie kon-
traktu, opracowanie programu i harmonogramu dzialan, realizacje pro-
jektu, jego prezentacje i ocene (Nehring 2005). W przewodniku dla szkét
i placowek doskonalenia nauczycieli ,Co dzieje sie¢ w szkole po zrealizo-
waniu Projektu Comenius 1?” (2006:12-52) przedstawiono krok po kroku
sze$é podstawowych etapéw pracy w projekcie: przygotowanie projektu,
jego rozpoczecie, realizacje, rezultaty, wplyw oraz kontynuacje. Wydaje
si¢ zatem, ze w realizacji projektéw edukacyjnych mozna wyréznié siedem
gtéwnych etapéw (faz) pracy.

Przygotowanie projektu spoczywa zwykle na nauczycielu. Moze on jed-
nak liczy¢ na wsparcie ze strony uczniéw. Do podstawowych zadan nauczy-
ciela nalezy pomoc uczniom w wyborze gtéwnego celu projektu i obszaru
tematycznego. Nauczyciel i uczniowie w odniesieniu do wybranego obszaru
tematycznego (zagadnienia) opracowujg, na razie w formie wstepnej, tytut
projektu (temat), po czym doprecyzowuja jego cel i forme realizacji oraz
okreslajg spodziewane rezultaty. Duze znaczenie dla powodzenia projektu
ma z pewnoScig tematyka, ktéra motywuje zaréwno uczniéw, jak i nauczy-
cieli do zdobywania wiedzy i wymiany informacji pomiedzy partnerami.
Wybér tematyki wykraczajacej poza zakres poszczegélnych przedmiotéw
zwigzany jest z wprowadzeniem do projektu kilku przedmiotéw z pro-
gramu nauczania. Rozwigzanie takie sprawia, ze w projekt miedzynaro-
dowy wilaczeni zostajg nauczyciele réznych przedmiotéw i uczniowie z réz-
nych klas. Tego typu projekty, angazujace niekiedy calg szkole, przynosza
zazwyczaj trwalsze efekty niz projekty ograniczone do jednego nauczyciela
czy jednego przedmiotu (Comenius 1... 2005:8).

W pracy nad przygotowaniem projektu istotne jest wstepne okreslenie
jego celu (badz celéw). Mozna wrecz powiedzieé, ze zarzadzanie projektem
jest sztuka czy tez praktyka rozumnego stosowania srodkéw do osiggnie-
cia wyznaczonego uprzednio celu. Powszechnie nalezy rozumie¢ cel jako
co$, do czego sie dazy, co chce sie osiggnaé. Odpowiednio sformutowany
cel umozliwia okreslenie rezultatu projektu (output) i efektéw osigga-
nych w perspektywie dlugookresowej (results). W literaturze przedmiotu
najczesciej] wymienia sie cel gléwny (objective) i cele szczegbélowe (goals)
(Roszkowski i Wiatrak 2005:39-40). Juz na etapie przygotowania projektu
warto duze i odlegte cele podzieli¢ na cele szczegotowe (czgstkowe), formu-
tujac je zgodnie z zasadami SMART (Doran 1981). Nazwa skrétu pochodzi
od pierwszych liter stéw angielskich, ktére wyrazaja najwazniejsze cechy
konstruowania celow:
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Specific — konkretny, czyli Scisle okreslony;

Measurable — mierzalny, czyli mozliwy do ujecia iloSciowego;
Achievable — osiagalny, czyli wzbudzajacy ciekawos$é i cheé dziatania;
Realistic — realistyczny, czyli mozliwy do wykonania;

Time-bound — terminowy, czyli okreslony w czasie.

Wyznaczanie celéw wymaga doglebnej analizy tego, co chcemy osig-
gnaé. Formulujac cel i rezultaty projektu, powinno si¢ jednocze$nie zde-
finiowaé wskazniki, ktérymi bedzie mozna zmierzyé¢ zakladany cel oraz
wyniki. Wskazniki pozwalajg okresli¢, czy przedsiewziecie zakoniczyto sie
pelnym, czy tez niepelnym sukcesem (Roszkowski i Wiatrak 2005:41). Do
planowania mozemy przej$¢ dopiero wowczas, gdy wstepne zagadnienia,
zwigzane z konstruowaniem celu i doprecyzowaniem rezultatéw, sg juz
rozwigzane.

Planowanie projektu zawiera szereg szczegélowych dziatan. Etap ten
uwazany jest przez wielu nauczycieli za najtrudniejszy, gdyz wymaga
licznych umiejetnosci. Przyktadem tego sa projekty realizowane w pro-
gramie Comenius, ktére nie tylko wymagaly rozmaitych umiejetnosci na
etapie przygotowania, lecz takze rozwijaly nowe umiejetno$ci wymagane
przez prace metoda projektu edukacyjnego. Na etapie planowania nalezy
opracowaé strukture podziatu zadan, oszacowaé zasoby ludzkie, przygo-
towaé¢ harmonogram, oszacowaé koszty zwigzane z realizacjg projektu
(np. wyjazdami zagranicznymi), okres$li¢ formy komunikacji oraz terminy
konsultacji z nauczycielami i uczniami, a takze zaplanowaé sposoby doku-
mentowania zadan, formy prezentacji rezultatéw i kryteria oceny projektu.
W planowaniu moze poméc przygotowanie wraz z uczniami tzw. karty
projektu, ktéra powinna zawieraé: temat i cel projektu, sktad zespotu pro-
jektowego, rodzaj wykonywanych prac i ich harmonogram, wyznaczenie
0s6b odpowiedzialnych za wykonanie poszczegélnych zadan, okreslenie
czestotliwo$ci spotkan, oszacowanie wydatkéw zwigzanych z tematyka
realizowanego projektu, okreSlenie rezultatéw oraz sposéb rozliczenia
projektu. Planowane zadania nalezy szczegélowo uzgodnié z partnerami.
Podczas planowania wspélpracy migdzynarodowej szczegélnie wazne jest
ustalenie osoby, ktéra bedzie koordynowata projekt edukacyjny. Skuteczne
planowanie to takze uwzglednienie przerw w trakcie pracy, niezbednych
do efektywnego funkcjonowania, jak réwniez state zadawanie sobie pytan
o cel planowanej czynnosci.

W planowaniu nalezy pamieta¢ o podstawowej regule, by zaplanowaé
tylko 60% czasu dostepnego na wykonywanie zadan. Juz w momencie pla-
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nowania nalezy uwzglednié, iz 20% czasu, ktoéry jest do dyspozycji, beda
zajmowaly zadania nieprzewidziane, a kolejne 20% wypelnig czynnosci
spontaniczne (np. realizacja zadania, na ktére mamy pomyst). W ustalaniu
planu dziennego mozna postuzy¢ si¢ tzw. metoda ALPEN, ktéra sklada sie
z pieciu etapéw (Szewczuk 2003):

1. Zestawienie zadan do wykonania.

Ocena czasu trwania czynnoSci.

Rezerwacja czasu na czynnos$ci nieprzewidziane.

Ustalanie priorytetéw, skracaniu i delegowaniu czynnosci.

Kontrola realizacji zadan i przeniesienie zadan niezrealizowanych.
Realizacja i monitorowanie projektu wymaga wspdlnego zaangazowa-
nia nauczyciela i uczniéw. Na tym etapie zespél powinien skupiaé sie na
realizacji celéw i konkretnych zadan, rozwigzywaniu biezacych probleméw
oraz monitorowaniu i kontroli prac projektowych. Biezgcy nadzér nad
przebiegiem dziatan winien byé sprawowany przez caly czas trwania pro-
jektu. W trakcie realizacji projektu powinno sie poréwnywac rzeczywisty
postep prac z planami bazowymi, identyfikowaé niezbedne dzialania pre-
wencyjne lub korekcyjne, czuwaé nad stanem ryzyka projektu, dostarczaé
informacji na temat rezultatéw projektu i stanu ich przygotowan, a takze
szacowaé aktualny harmonogram i koszty zwigzane z realizacjg przedsie-
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wziecia. Monitorowanie w trakcie realizowania projektéw jest procesem
rutynowego gromadzenia informacji dotyczacych wszystkich aspektéw
projektow. Monitoring powinien odbywaé si¢ w trakcie realizacji catego
projektu. Polega on na ustawicznym zbieraniu i analizowaniu informacji
dotyczacych postepu realizacji projektu na réznych jego etapach. Stuzy to
przede wszystkim zagwarantowaniu realizacji celow strategicznych i czast-
kowych okreslonych juz na etapie planowania projektu. Prawidlowy prze-
bieg monitoringu pozwala na biezgco $ledzi¢ postepy w realizacji, a takze
odpowiednio wczeénie reagowad na trudnosci i nieprawidtowo$ci pojawia-
jace sie w trakcie realizacji przedsiewziecia.

Prezentacja projektu jest ostatnim etapem realizacji projektu.
Prezentowanie efektéw (rezultatéw) swojej pracy ma istotne znaczenie
w ksztaltowaniu umiejetno$ci wystapien publicznych. Uczniowie, znajac
doktadnie termin i miejsce prezentacji, moga dokona¢ wyboru odpowied-
niej formy prezentacji. Istnieje wiele mozliwosci zaprezentowania projektow
edukacyjnych, np.: album ilustrowany ze zdjeciami lub szkicami; plakat,
collage lub inna forma plastyczna; ksigzka, broszura; prezentacja multime-
dialna; film, nagranie dZwigkowe; przedstawienie teatralne, inscenizacja;
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happening, piknik naukowy; debata szkolna lub wystawa miedzyszkolna;
konferencja naukowa. Uczniowie muszg zdaé sobie sprawe z tego, ze wie-
lotygodniowa, wielomiesieczna, a niekiedy nawet wieloletnia praca nad
projektem bedzie oceniana na podstawie kilkunastu lub kilkudziesieciu
minut publicznej prezentacji. Jest to wiec zadanie stresujgce, wymagajace
wsparcia ze strony nauczyciela oraz przygotowania miejsca i wlasciwej
formy prezentacji. Sama za$ prezentacj¢ mozna przygotowaé wedtug zasady
AIDA. Najwazniejsze w tej zasadzie jest to, iz mozna jg przetozy¢ na kazda
sytuacje. Szczegdlnie przydatna jest ona w sytuacjach wymagajacych usys-
tematyzowania wiadomosci lub informacji. Kolejne litery skrétu (AIDA)
oznaczaja angielskie pojecie zasady strukturyzacji (Wieke 2009:9):
Attention — zwr6¢ uwage stuchacza;
Interest — pobudz zainteresowanie stuchacza przedmiotem prezentacji;
Desire — rozbudz pragnienie zdobycia kompleksowej wiedzy lub nabycia
produktu;
Action — doprowadz do aktu kupna produktu.

Ewaluacja projektu jest konieczna, by sprawdzi¢, czy zamierzone cele
sa realizowane lub zostaly osiagniete. Jest ona zadaniem bardzo trudnym
i ztozonym, gdyz dotyczy nie tylko oceny projektu na réznych jego etapach,
ale takze oceny wkladu poszczegdlnych cztonkéw grupy w jego realizacje.
Punktem wyjscia w ewaluacji sg dane zebrane w trakcie procesu moni-
torowania (raporty z wizyt monitorujacych, raporty okresowe i konicowe,
karty oceny projektéw itp.). Ewaluacja projektu dokonywana jest z punktu
widzenia okreslonych kryteriow (standardéw). Dobér kryteriéw zalezy
w duzej mierze od potrzeb informacyjnych decydentéw. Do podstawowych
kryteriéw mozna zaliczyé: trafnos$é (relevance), efektywnosé (efficiency),
skutecznos$é (effectiveness), uzytecznos$é (utility) oraz trwatosé (sustainabi-
lity). Odnoszg si¢ one do podstawowych elementéw tzw. logiki interwencji
publicznej, naktadéw, konkretnych dziatan, rezultatéw bedacych wyni-
kiem dziatan itp. (Matuszczak 2008:126). Ogdlnie rzecz biorac, kryteria
oceny projektéw mozna sprowadzi¢ do listy pytan, na ktére nalezy odpo-
wiedzieé¢ podczas ewaluacji. Trzeba pamietaé o tym, ze na etapie ewalu-
acji koncowej (ex-post evaluation) caty zespél powinien dokonaé doktad-
nej oceny zatozonych i zrealizowanych celéw projektu oraz osiggnigtych
rezultatéw. Tylko w taki sposdb nauczyciel i uczniowie mogg zobaczy¢, czy
udalo im sie osiggnaé zamierzone cele.

Upowszechnianie i wykorzystanie rezultatéw projektu (waloryzacja)
powinno prowadzi¢ do wzmocnienia rezultatéw osigganych w projektach
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poprzez ich upowszechnianie oraz wykorzystywanie dla celow edukacyj-
nych. Proces waloryzacji moze zachodzi¢ zaré6wno na poziomie mikro
(danej instytucji, np. szkoty), jak i makro (lokalnym, regionalnym, krajo-
wym, miedzynarodowym), dlatego zasadniczym celem waloryzacji jest
upowszechnianie i wykorzystywanie rezultatéw projektéw na wszystkich
tych poziomach. Wydaje sie jednak, ze kluczowym czynnikiem sukcesu
projektu jest zaangazowanie w proces upowszechniania jego rezultatéw
i wdrazania do praktyki edukacyjnej jak najwiekszego grona benefi-
cjentéw oraz decydentéw w sektorze edukacji. Dziatania podejmowane
przez koordynatora w ramach waloryzacji winny obejmowaé opraco-
wanie planéw upowszechniania i wykorzystania rezultatéw projektu.
Wykorzystujgc osiggniecia programu Comenius, mozna stwierdzié, ze
realizowane w jego ramach projekty staly si¢ integralng czeScig pro-
graméw dydaktyczno-wychowawczych i planéw rozwoju wielu szkét, co
nalezy uznaé za wielki sukces (Wojciechowski 2007:11).

Zakonczenie projektu moze dotyczyé¢ pojedynczej fazy projektu lub
calego przedsiewziecia. Jako ze kazdy projekt ma swoja date rozpocze-
cia, musi réwniez mieé okre$lona date zakonczenia. Zamkniecie projektu
wigze sie z uporzadkowanym zakonczeniem wszystkich zadan i prze-
kazaniem rezultatéw projektu. Nastepuje wéwczas zakoniczenie czyn-
noéci wykonywanych przez koordynatora projektu i uczniéw, poniewaz
zostaly zrealizowane wszystkie zadania i dostarczone wszystkie produkty.
Zamknigcie projektu obejmuje rowniez zakonczenie dziatani administra-
cyjnych wraz z przygotowaniem do rozwigzania zobowigzan kontrakto-
wych, zaleznie od warunkéw umowy. Po zakonczeniu projektu wszyscy
partnerzy wspoélnie opracowujg raport merytoryczny — tzw. raport kon-
cowy. Informuje on o osiggnietym stopniu realizacji celéw, rezultatach
projektu i jego wplywie na grupy docelowe. W przypadku projektéw edu-
kacyjnych realizowanych w programie Comenius kazda szkota sklada
raport do Narodowej Agencji o dziataniach, ktére zrealizowala oraz ewen-
tualnych odstepstwach od planu (Budkowska et al. 2009:10-11).

Trzeba pamietaé, ze zamkniecie projektu nie oznacza zakonczenia
cyklu zycia produktu. Wielu specjalistéw do spraw zarzadzania projek-
tami dokonuje rozréznienia pomiedzy cyklem zycia produktu a cyklem
zycia projektu. Cykl zycia projektu, tj. modelu realizacji projektu w czasie,
charakteryzujg kolejne etapy taczace poczatek i koniec przedsiewziecia
(Trocki et al. 2003:29-30). Podczas gdy cykl zycia projektu konczy sie wraz
z jego zakonczeniem, cykl zycia produktu moze by¢ o wiele dtuzszy. Faza
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cyklu zycia produktu zwigzana jest w praktyce z eksploatacja, upowszech-
nianiem i wykorzystywaniem rezultatow przedsiewzigcia (Kompendium
2006:21-26).

Znajomos$¢ i posiadanie tzw. twardych kompetencji — metodyki — jest
warunkiem sine qua non zarzadzania projektami. Nie oznacza to jednak,
ze nabycie tych kompetencji wystarczy, by projekt edukacyjny sie powiéd?.
Roéwnie wazne jest posiadanie tzw. miekkich umiejetnosci (psychospotecz-
nych) w zarzadzaniu projektami edukacyjnymi. To one w wielu przypad-
kach decyduja o sukcesie projektu, a ich brak prowadzi¢ moze do niepo-
wodzenia.

Psychospoteczne umiejetnosci zarzadzania projektem

Wydaje sie, ze w wielu polskich szkotach nadal dominuje indywidu-
alna praca nauczyciela, ktéry ponosi odpowiedzialno$¢ za wszystkie etapy
procesu nauczania (planowanie, realizacje i ewaluacje). Do rzadkosci
nalezy istnienie zespoléw przedmiotowych czy miedzyprzedmiotowych,
w ramach ktérych nauczyciele wspoétpracowaliby ze sobg i z uczniami,
realizujac wspdlnie przyjety program czy projekt. Tworzenie zespoléow
projektowych stanowi pierwszy krok do pracy zespolowej, stwarzajacej
szans¢ polaczenia wysitkéw i pomystéw oraz realizacji nowych wyzwan
(Krolikowski 2001:5). Najlepszym przyktadem sg migdzynarodowe projekty
edukacyjne Comeniusa.

Projekty realizowane w ramach programu Comenius charakteryzuja sie
duzym stopniem innowacyjno$ci, wymagaja odmiennych od dotad stoso-
wanych metod dziatania, efektywnych sposobéw komunikowania sie oraz
wspoélpracy. Dlatego przed przystgpieniem do realizacji projektu nalezy
zastanowié¢ sie nad tym, jak ma funkcjonowaé zesp6l. Zespot realizujacy
projekt miedzynarodowy to przede wszystkim osoby pochodzace z réznych
krajéw i réznych srodowisk kulturowych i spotecznych, odmiennej plci
i w réznym wieku, réznigce sie statusem materialnym, do$wiadczeniem,
poziomem umiejetno$ci i wyznawanymi warto$ciami, a takze majace
odmienne potrzeby i oczekiwania. Wszystko to ma wplyw na realizacje
i powodzenie projektu.

Zespol, czyli grupe zadaniowg tworzy sie na czas realizacji projektu po
to, by wspélnie osiggnac zamierzony cel przedsiewziecia. Trzeba pamigtaé,
ze grupe zadaniowg buduje sie rowniez przez wzajemne relacje miedzyludz-
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kie, wspélne zaspokajanie potrzeb, wspdlnie przyjete zasady postepowania

itp. Tworzac zespdt projektowy (miedzynarodowy), nie mozna tez zapo-

mnieé¢ o dynamice rozwoju grupy zadaniowej. Koordynator (nauczyciel),
chcac kierowaé zespotem, musi mie¢ §wiadomos$é réznych faz rozwoju tej
grupy. Najogdlniej rzecz biorac, mozna méwié o czterech podstawowych

etapach rozwoju grupy zadaniowej (Armstrong 2007:243):

1. Forming — okres sprawdzania przez czlonkéw grupy, jakiego typu
zachowania wobec siebie nawzajem sg dopuszczalne.

2. Storming — okres ,burzy i naporu”, a takze czas konfliktéw wewnatrz
grupy. Na tym etapie rozwoju czlonkowie uznajg istnienie zespotu, lecz
potrzebuja czasu na ustalenie w nim przywdédztwa.

3. Norming - ksztaltowanie poczucia tozsamo$ci i spdjnoSci zespotu.
Etap ten konczy sie wraz z wyksztalceniem si¢ rél i oczekiwan oraz
stworzeniem standardéw grupy.

4. Performing — przeniesienie uwagi zespolu z wzajemnego poznawania
si¢ na wykonywanie zadan. Nastepuje strukturalizacja grupy wobec
zadania.

Nalezy pamietaé, ze kazdy kolejny etap wynika z poprzedniego i jest na
nim wznoszony. Zbyt szybkie przejScie do nastepnego etapu rozwoju zespotu
moze mie¢ negatywny wplyw na efektywne wykonywanie zadan. Przy kazdej
istotnej zmianie (np. koordynatora) zespét powinien przej$¢ od nowa przez
cykl wszystkich etapow. Jesli koordynator pragnie stworzy¢ dobrze funkcjo-
nujacy zesp6t, musi posiadaé nie tylko wiedze z zakresu dynamiki grup, lecz
réwniez spore do§wiadczenie w zarzadzaniu zasobami ludzkimi.

Chcac jak najlepiej wykorzystaé zasoby ludzkie, nie mozna pominagé
indywidualnych predyspozycji do pelnienia okreslonej roli w zespole.
Wyrazenie ,rola pelniona w zespole” opisuje zachowania, osobisty wktad,
a takze relacje z innymi czlonkami (Belbin 2008:34-52). Problem polega
na tym, ze osoby wyznaczone do pelnienia okreslonych zadan (funkcji)
w projekcie réznig sie rolami odgrywanymi w zespole. Wedtug klasyfikacji
Belbina (2008:38) mozna wyrézni¢ dziewigé takich rél grupowych:

1. Realizator (praktyczny organizator) - twoérczy, z wyobraznia,
postepowy.

2. Koordynator (naturalny lider) - dojrzaly, pewny siebie, dobry
przewodniczacy.

3. ,Lokomotywa” (czlowiek akcji) - dynamiczny, stawia przed zespotem
wyzwania.

4. Mysliciel (siewca idei) — tworczy, z wyobraznia, indywidualista.
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5. Poszukiwacz 7Zrédet (czlowiek kontaktéw) — dominujacy, entuzjasta,
komunikatywny.

6. Krytyk warto$ciujacy (sedzia) — zréwnowazony, rzeczowy, wnikliwy,
ostrozny.

7. Dusza zespolu (czlowiek grupy) — wspétpracujacy, uwazny, dyplomatyczny.

8. Skrupulatny wykonawca (perfekcjonista) - pracowity, sumienny,
niespokojny, napiety.

9. Specjalista — z duzg wiedzg i umiejetno$ciami, samodzielny, z inicjatywa,
sktonny do poswiecen.

Wymienione role sg raczej swoistymi wzorcami dziatan odpowiadaja-
cych cechom osobowos$ci danego cztowieka. Nie sg wiec rolami w sensie
wykonywania odpowiednich funkcji (zadan), np. koordynatora. Jednak to,
jakiego typu osoba bedzie pelnita dang rol¢ w zespole projektowym, moze
mie¢ powazny wplyw na funkcjonowanie calego zespolu i powodzenie
projektu. Z perspektywy koordynatora wazna jest identyfikacja i dopaso-
wanie poszczegdlnych rél w zespole (os6b) do zadan (funkcji) wypetnianych
w projekcie. Stwarza to sposobno$¢ do efektywnego wykorzystania umiejet-
nosci i kompetencji kazdej osoby podczas realizacji projektu, a takze prawi-
dlowej wspélpracy zespotu. Aby jednak osoby wspélpracujace ze sobg znaly
swoje zadania, warto ustali¢ warunki wspélpracy. W praktyce oznacza to
zawarcie tzw. kontraktu, ktéry bedzie opisywatl zakres obowigzkéw i defi-
niowal odpowiedzialno$¢ za poszczegdlne zadania. Ze wzgledu na zakres
uprawnien, odpowiedzialno$ci i poziom wymaganych kompetencji najbar-
dziej wyrédzniajaca sie rola w projekcie jest koordynator projektu.

Zdaniem S. Spatka (2004:99), sposréd szesciu przyczyn wplywajacych
na powodzenie projektu, trzy wiaza si¢ bezposrednio z rolg koordynatora.
Ustanowienie koordynatora (kierownika projektu) ma 93% wplywu na
jego sukces; kompetencje — 88%; wysoki autorytet — 85%. Trzy pozostate
przyczyny powodzenia projektu dotycza: jasno zdefiniowanego celu (90%);
ustanowienia zespotu projektowego (86%) i poparcia zarzadu firmy (np.
dyrekcji szkotly) dla projektu (84%). Rola koordynatora jest kluczowa w pro-
jekcie, gdyz uczestniczy on bezposrednio w procesie zarzadzania. Zajmuje
sie koordynacjg zadan pomiedzy partnerami projektu, a takze utrzymuje
motywacje calego zespolu projektowego.

W miedzynarodowym przedsiewzieciu edukacyjnym koordynator
wybierany jest sposréd przedstawicieli szkét biorgcych udziat w projek-
cie. Jesli projekt koordynuje dana szkota, role kierownika catego projektu
pelni na ogét koordynator z niej pochodzacy. Od koordynatora projektu
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wymaga si¢: wiedzy merytorycznej i umiejetno$ci formulowania wtasnej
opinii oraz zasi¢gania opinii innych; sporzadzania dokumentacji; postugi-
wania sie technikami informacyjno-komunikacyjnymi; przygotowywania
i prowadzenia spotkan; kierowania i motywowania uczniéw; wspélpracy
ze $rodowiskiem lokalnym itp.. W trakcie realizacji projektu koordyna-
tor motywuje szkoly partnerskie do wykonywania poszczegbélnych zadan
i dotrzymywania termindéw, organizuje prace wszystkich szkél, czuwa nad
wypelnieniem wniosku o dofinansowanie itp. Jest on réwniez odpowie-
dzialny za zamkniecie projektu i opracowanie wspélnego raportu konco-
wego. Koordynator jako osoba, ktéra zarzadza catym projektem, powinien
tez mieé praktyczng wiedze o eliminowaniu ryzyka na poziomie calego
cyklu zycia projektu.

Ryzyko jest niejako wpisane w nature¢ projektu, jest on bowiem przed-
siegwzigciem zlozonym, wymagajacym wysokich kompetencji, cechujacym
sie zmiennoS$cig sktadu osobowego, wielowymiarowoscig komunikacji,
a takze mozliwoscig popetnienia bledéw w planowaniu lub niewtasciwego
rozeznania czynnikOw otoczenia zewnetrznego. Na ogdl w realizacje pro-
jektu zaangazowanych jest wiele oséb, dlatego konieczne jest state porozu-
miewanie si¢ z nimi w réznych sprawach. Brak informacji i komunikacji
zwieksza ryzyko nieporozumien, co w konsekwencji moze wplynaé na
niepowodzenie projektu. Jesli koordynator chce efektywnie komunikowaé
sie¢ z uczniami, musi upewni¢ sig, czy dobrze zrozumieli oni jego polece-
nia. Jednym stowem, dobrze funkcjonujacy system zarzadzania projektem
koncentruje sie na procesie komunikacji miedzy koordynatorem (nauczy-
cielem) a zespotem (uczniami).

Istotg zarzadzania projektem jest réwniez uzgadnianie celéw i uzy-
skanie dla nich akceptacji uczniéw. Sama akceptacja jednak nie wystar-
czy. Potrzebna jest réwniez motywacja, ktéra pozwoli przetamywac tzw.
stomiany zapal uczniéw. Chodzi gléwnie o zniechg¢cenie, ktére nasila
sie w przypadku realizacji projektéw wieloletnich (np. Partnerskich
Projektéw Szkot). Na to, ze uczniowie majg problemy z realizacjg zleco-
nych zadan, mogg wskazywaé rozmaite sygnaly ostrzegawcze. Zaliczyé
do nich mozna: gorszg jako$§é pracy, przekraczanie terminéw, brak ini-
cjatywy, unikanie trudnych zadan, izolacje, trudnosci ze stosowaniem
sie do wskazowek, brak wspélpracy itp. Niezwykle wazng rzeczg jest, by
koordynator w odpowiednim momencie te sygnaty rozpoznat i wlasciwie
na nie zareagowal.
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Skuteczne motywowanie opiera si¢ m.in. na: okresleniu i zaspokojeniu
indywidualnych potrzeb uczniéw; chwaleniu, gdy uczniowie na to zashu-
guja; nagradzaniu ich za wysitek i pomysly; angazowaniu uczniéw w to, co
robig; szybkim wykrywaniu symptoméw braku motywacji i przeciwdziata-
niu im. Nieskuteczne motywowanie ma miejsce wéwczas, gdy koordynator
motywuje zesp6l, a nie pojedynczych uczniéw, gdy motywuje uczniéw przez
lek lub chwali ich tylko za wyjatkowe wyniki, badZ ignoruje sygnaty braku
motywacji u uczniéw. Wydaje si¢, ze zaangazowanie czlonkéw zespolu
zwieksza sie nie tylko wtedy, gdy uczniowie otrzymujg co$ od zespotu, lecz
réwniez wtedy, gdy sami co$ grupie dajg lub potrafig zrezygnowac z czego$
dla zespotu.

Praca w projekcie opiera sie na wspéldziataniu, ktére w pewnych oko-
liczno$ciach rodzi konflikty. Mozna wrecz powiedzieé, ze konflikt w zespole
projektowym jest zjawiskiem catkowicie naturalnym, gdyz wynika ze zlo-
zonych relacji miedzyludzkich. Aby sobie z nim poradzié, trzeba najpierw
rozpoznaé zrédlo i rodzaj konfliktu, a nastepnie umiejetnie sie z nim upo-
raé. Méwi sie na ogét o réznych strefach konfliktéw, dotyczacych takich
kwestii, jak dane, cel, struktura, wartosci i relacje. Najtrudniejsze do roz-
wigzania sg konflikty odnoszace si¢ do wartosci i relacji (interpersonal-
nych), gdyz angazujg silne emocje i opierajg sie na réznicach kulturowych,
spotecznych lub ideologicznych, réznych stylach zycia itp. W rozwigzaniu
konfliktu wazne jest to, by podej$¢ do niego jako do wspdlnego problemu,
a takze uwzglednié interes obu stron. Wydaje sie jednak, ze kluczem do
uporania sie z sytuacjg problemowg jest umiejetno$¢ znalezienia innego
punktu widzenia oraz zdystansowania sie od problemu. Szersza perspek-
tywa i uporzgdkowanie emocji daja wieksze szanse na konstruktywne roz-
wigzanie konfliktu.

Koordynator pragnacy sprawnie zrzadza¢ zespolem - zwlaszcza
w sytuacjach konfliktowych — powinien posiadaé¢ umiejetno$¢ podejmowa-
nia decyzji. Nie chodzi jedynie o decyzje dotyczace jego samego, lecz przede
wszystkim majace wplyw na zespél. Nie moze by¢ w zespole zbyt wielu
0séb wplywajacych w pierwszorzedny sposéb na podejmowanie decyzji,
gdyz moze wéwczas nastgpié tzw. klincz decyzyjny. Nalezy zatem szczeg6-
fowo okreslié role kazdej z nich w podejmowaniu strategicznych decyzji, np.
dotyczacych realizacji projektu. Zagadnienie podejmowania decyzji wigze
sie bezposrednio z pytaniem o zakres odpowiedzialno$ci kazdej z oséb.
Jesli zakres ten nie jest doktadnie sprecyzowany, nastepuje rozproszenie
mocy decyzyjnych, a tym samym ostabienie samego dzialania (Fazlagic¢
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2007:23-28). Koordynator powinien nade wszystko umieé¢ podejmowaéd
decyzje dotyczace delegowania zadan.

Umiejetno$¢ delegowania zadan nalezy do waznych obowigzkéw koor-
dynatora. Trzeba pami¢taé, ze delegowanie nie jest pozbywaniem sie odpo-
wiedzialnosci, lecz wzigciem odpowiedzialnosci za dziatania tych, ktérzy
te zadania wykonujg. Koordynator powinien mieé nie tylko wiedze, lecz
réwniez umiejetno$é delegowania zadan. Musi wiedzieé, jak, co i komu
delegowaé. W pierwszym przypadku (jak delegowac?) musi ustalié¢, co
i komu mozna przekazaé¢ do wykonania. Koordynator powinien spotkaé
sie z uczniami i uzgodnié, jakie zadania majg wykonac. To, co wydaje si¢
oczywiste dla koordynatora, nie musi by¢é réwnie oczywiste dla uczniéw.
W drugim przypadku (co delegowaé?) nalezy przekazywaé czynnosci ruty-
nowe i zadania, ktére moga lepiej wykona¢ inni uczniowie. Wazne jest, by
delegowaé cale zadania, dajgc uczniom poczucie odpowiedzialnosci za nie
i satysfakcji z osiggniecia celu. W ostatnim przypadku (komu delegowaé?)
nalezy przekazywaé wazne zadania tym uczniom, ktérzy wiedza, jak je
wykonaé, udzieliwszy im uprzednio szczegdlowej instrukcji.

Powyzsze rozwazania pokazaly, jak istotng kwestiag w zarzadzaniu
projektami edukacyjnymi jest posiadanie tzw. migkkich umiejetnosci —
psychospotecznych. Z funkcjonalnego punktu widzenia umiejetnosci tego
rodzaju zapewniajg sprawne zarzgdzanie soba (kompetencje osobiste)
i wysoka skuteczno$¢ interpersonalng (kompetencje spoteczne). Deficyt
tych umiejetno$ci czesto znacznie ogranicza, a czasem wrecz uniemozliwia
skuteczne wywigzywanie sie z zadan rozdzielonych w projekcie (Smoétka
2007). Zwazywszy na to, ze udzial w projektach Comenius zaktada samo-
dzielng prace i umiejetno$¢ radzenia sobie w nowych, nierzadko trudnych
sytuacjach, nie sposéb nie dostrzec, ze praca w tego rodzaju projektach
(miedzynarodowych) staje si¢ doskonalym treningiem nabywania umiejet-
nosci potrzebnych w przysztoséci do osiaggniecia sukcesu na rynku pracy.

Zakonczenie

Projekt edukacyjny to przedsiewzigcie wymagajace obszernej wiedzy
z r6znych dziedzin: pedagogiki, psychologii, zarzadzania itp. Jest on nade
wszystko szkotg zdobywania wielu tzw. twardych i miekkich umiejetnosci
zarzagdzania projektami. Udzial w takich przedsiewzieciach, wzbogaca-
jac dos$wiadczenia uczestnikéw, ma wplyw na calg szkote — zaréwno na
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nauczycieli, jak i uczniéw. Projekty edukacyjne, skupiajac nauczycieli oraz
uczniow wokél zagadnienn waznych z punktu widzenia programu naucza-
nia, staja sie forma realizacji programu, a takze metodg nauczania inte-
grujaca wiedze¢ z réznych przedmiotéw i ksztaltujaca liczne umiejetnosci.
Realizacja projektu uczy samodzielno$ci i umiejetnosci samooceny, jak
réwniez oceny wlasnego miejsca w tzw. Srodowisku szkolnym. Inspiruje
proces uczenia si¢ w sposéb wielostronny, stawiajac nie tyle na wiedze
i opanowanie technik, co na rozumienie proceséw, konstruowanie hipotez,
definiowanie probleméw praktycznych i ksztaltowanie strategii dzialania.
Uczniowie, realizujac wspdlne przedsiewziecie, jakim jest projekt, zdoby-
wajg liczne umiejetnosci pracy w zespole, ktéra wydaje sie kluczem do suk-
cesu kazdego projektu. Skoro metoda projektu edukacyjnego ma przygoto-
wywa¢ uczniéw do przyszlej pracy zawodowej w zespotach projektowych,
to warto juz na etapie szkolnym wprowadza¢ ich w tajniki najlepszych stan-
dardéw zarzadzania projektami. Wydaje sie to tym bardziej aktualne, ze
menedzer projektu zaczal by¢ postrzegany w Polsce jako nowy, atrakcyjny
zawod dla wielu mlodych ludzi.
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Magdalena Szpotowicz

INTEGRACJA PRZEDMIOTOWO-JEZYKOWA
W MIEDZYNARODOWYM PROJEKCIE
EDUKACYJNYM

Wstep

Mi¢dzynarodowy projekt edukacyjny jest wymarzonym kontekstem do
realizacji integracji przedmiotowo-jezykowej, zwanej coraz powszechniej
z angielska CLIL (ang. Content and Language Integrated Learning). Jest tak
z kilku powodéw. Po pierwsze, kazdy projekt edukacyjny z definicji zaktada
prace nad pewnym tematem, a zatem omawia, zgl¢bia i prezentuje pewne
treSci przedmiotowe. Po drugie, w kontekscie wspo6tpracy miedzynarodo-
wej projekt musi zaktada¢ wykorzystanie jezyka obcego w tym celu.

Warto zaznaczy¢, ze sam udzial we wspétpracy miedzynarodowej szké6t
nie oznacza jeszcze realizacji projektu. Przekonuja sie o tym czesto eksperci
oceniajgcy wnioski nadsytane corocznie do Narodowej Agencji zarzadzaja-
cej programem Comenius. Propozycje, ktérych jedynym celem wydaje sie
wyjazd do partnerskiej instytucji oraz przyjecie gosci u siebie i ktérym bra-
kuje wyraznego planu projektu edukacyjnego, sa odrzucane. Wnioski takie
zawieraja czesto program wspélnych spotkan, poznawania wzajemnych
zwyczajow i krétka prezentacje wilasnej kultury oraz zwyczajow w jezyku
obcym, brakuje im natomiast wizji zmian, jakie projekt ma wprowadzié,
oraz dzialan na rzecz rozwijania kompetencji uczniéw.

Niestety, nie kazdy miedzynarodowy projekt edukacyjny zawiera tez
rzetelny plan realizacji rozwoju jezykowego uczniéw, mimo iz kontakty
miedzynarodowe m.in. temu wlasnie stuzg i sprzyjaja. Jakkolwiek ucznio-
wie przy realizacji projektu faktycznie uzywaja jezyka obcego, czesto ma
to raczej charakter przypadkowy, pozbawiony utrwalenia i zaplanowanych
dziatan jezykowych, ktére przygotowywalyby grunt pod najefektywniejsze
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spozytkowanie tej wyjatkowej okazji uzycia jezyka w naturalnej sytuacji
komunikacyjnej. Nader rzadko zdarza sig, by nauczyciel krok po kroku
opracowal programu rozwoju jezykowego poszczegblnych umiejetnosci,
uwzgledniajac w nim kolejne fazy pracy projektowe;.

Niniejszy tekst ma na celu prezentacj¢ rozwigzan, jakie moze stosowaé
nauczyciel jezyka obcego, zarzadzajac lub wspétzarzadzajac kolejnymi fazami
projektu w kontekscie integracji jezyka z treSciami przedmiotowymi. Aby
zilustrowad te dzialania na konkretach, najlepiej postuzy¢ sie nowa podstawg
programowa dla gimnazjum, ktéra obowigzuje od 2009 r. (Rozporzadzenie
2008). Poniewaz podstawa na tym etapie edukacyjnym sklada sie¢ z dwéch
wersji: dla uczniéw kontynuujgcych nauke po szkole podstawowej i dla
uczniéw poczatkujacych, do zilustrowania nauki jezyka w projekcie miedzy-
narodowym zastosujemy pierwszy wariant. Wybér ten jest o tyle oczywisty,
ze uczniowie poczatkujacy moga nie czué sie jeszcze gotowi do podejmowa-
nia interakcji jezykowych, a kontynuujacy juz powinni.

Ponizej przestawione zostang zalozenia podejécia CLIL, podstawowe
cechy projektu edukacyjnego oraz przyklady realizacji podstawy progra-
mowej dla jezyka obcego nowozytnego. Te trzy obszary kompetencji nauczy-
ciela sg niezbedne dla wlasciwego przeprowadzenia projektu miedzynaro-
dowego, z ktérego uczniowie skorzystajg réwniez pod wzgledem rozwoju
jezykowego. Planujgc projekt, trzeba wiec wzigé pod uwage:

1) jakie dziatania przeprowadzi¢ w projekcie z uczniami,

2) jakie funkcji jezykowe i struktury beda w tych dziataniach potrzebne
oraz

3) jakie tresci z innych przedmiotéw bedg realizowane.

Miedzynarodowy projekt edukacyjny jest zatem przedsiewzieciem zlo-
zonym nie tylko ze wzgledu na potrzebe integracji jezyka obcego, stanowig-
cego gléwny $rodek komunikacji w projekcie, lecz takze wskutek koniecz-
noéci wlaczenia tre$ci przedmiotowych zwigzanych z obszarem, ktérego
projekt dotyczy. Nie sposéb przy tej okazji nie wspomnie¢ o kompetencjach
kluczowych, ktére mamy okazje w projekcie rozwijaé¢. Ponizszy rysunek
(rys. 1) ilustruje kontekst edukacyjny, w jakim powstaje projekt miedzyna-
rodowy w programie Comenius. W tle wszystkich dzialan znajduja sie kom-
petencje kluczowe (Zalecenie 2006), ktére — choé nie bedg w tym tekscie
szerzej omawiane — powinny by¢ rozwijane w kolejnych fazach realizacji
projektu i ktérym sprzyja otwarta forma pracy, jaka jest projekt edukacyjny.
Centralne miejsce w przedstawionym schemacie zajmujg tre$ci postawy
programowej dla jezyka obcego nowozytnego oraz tre$ci wybrane z innych
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przedmiotéw. Dzigki temu mozliwa jest ich integracja w realizacji projektu
przez uczniéw.
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Rys 1: Kontekst integracji przedmiotowo-jezykowej w migdzynarodowym projekcie edukacyjnym

Zr6dto: opracowanie wlasne

Poniewaz przedsiewziecie jest wazne i dlugotrwate, warto tez po$wiecié¢
odpowiednig ilo§¢ czasu na wybranie oraz — o ile to mozliwe — zaplanowa-
nie tredci realizowanych w projekcie. W tekscie tym skupimy sie na tym,
jak zaplanowaé rozwdj umiejetnosci jezykowych, mozna to bowiem zrobié,
zanim zostanie wybrany temat i okreSlone cele projektu. Proponowany
w artykule sposob planowania pracy nad rozwojem jezyka ma charakter
uniwersalny i powinien pasowaé¢ do kazdego projektu, bez wzgledu na jego
temat, ktéry okreslany jest dopiero na etapie pierwszym, we wspolnej dys-
kusji grupy realizujacej projekt.

Integracja przedmiotowo-jezykowa (CLIL)
Christiane Dalton-Puffer (2007:1) definiuje CLIL jako sytuacje edu-

kacyjng, w ktoérej jezykiem nauczania jest jezyk inny niz ojczysty jezyk
uczniéw. Podobnie brzmigcg definicje przyjeto w publikacji Kluczowe
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dane dotyczqce nauczania jezykéw obcych w szkotach w Europie (2008).
Edukacja przedmiotowo-j¢zykowa definiowana jest tu jako ,ogélny termin
okreslajacy wszystkie rodzaje ksztalcenia dwujezycznego i ksztalcenia
zakladajacego »zanurzenie sie« w jezyku” (ang. immersion education). Dla
Dalton-Puffer CLIL z jednej strony nie jest zjawiskiem nowym, bo naucza-
nie w jezyku nierodzimym ma dluga tradycje, chociazby w postaci wielo-
wiekowej edukacji w jezyku tacinskim w Europie, z drugiej strony jednak
uzywanie jezyka innego niz ojczysty w systemie edukacji na takg skale, jak
obecnie, stanowi innowacje. Wyjasnienia tego zjawiska autorka dopatruje
sie¢ w zmianach demograficznych w Europie, a przede wszystkim w stwo-
rzeniu wspoélnego rynku pracy.

Pierwsze programy edukacji dwujezycznej w XX w. pojawily sie
w postaci edukacji jezykowej poprzez ,zanurzenie” (ang. inumersion)
w polowie lat 1960. w Kanadzie. Byly to programy skierowane do dzieci
anglojezycznych, mieszkajagcych we frankofonskiej czesci prowincji
Quebec. Celem tych dziatan bylo wsparcie dwujezycznosci dzieci juz na
samym poczatku edukacji. Kolejnym istotnych przedsiewzigciem w edu-
kacji jezykowej, ktéry potozyt podwaliny obecnego CLIL-u, byl rozwdj
podej$cia upowszechnionego w latach 1970. w Wielkiej Brytanii, zwa-
nego Language Across the Curriculum (migdzyprzedmiotowa edukacja
jezykowa). PodejScie to przyczynito sie do podniesienia $wiadomoS$ci
potrzeby nauczania umiejetnosci jezykowych poprzez nauke tresci przed-
miotowych.

Obecne zainteresowanie CLIL-em jest nie tylko wynikiem zmian eko-
nomicznych i politycznych w Europie, lecz réwniez rezultatem poszuki-
wania innowacji w nauczaniu i staran o podniesienie jako$ci nauczania
jezyka na wszystkich poziomach edukacji. Od kilkunastu lat widaé rosngce
zainteresowanie CLIL-em, tworzg sie sieci szkoét, ktére dzielg si¢ przy-
ktadami dobrych praktyk i wspierajag nawzajem w tworzeniu programéw
nauczania. Oprécz gloséw entuzjastycznych pojawiaja sie jednak i opinie
krytyczne, wskazujace na niejednoznaczne wyniki badan dotyczacych
korzys$ci z nauczania przedmiotéw w jezyku innym niz rodzimy, zwlaszcza
w zakresie przedmiotéw Scistych. Zwraca sie uwage na kwestie egzaminéw
zewnetrznych prowadzonych w jezyku rodzimym i trudno$é w przygoto-
waniu w jezyku obcym do egzaminu w jezyku ojczystym. W dyskusjach na
temat korzysci pltynagcych z CLIL-u podnosi sie tez kwestie intensywnoSci
i czasu wprowadzania jezyka obcego jako jezyka nauczania, zwlaszcza
w zakresie przedmiotéw $cistych.
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Autorzy, ktérzy zaznaczyli juz swoja obecno$¢ w propagowaniu
CLIL-u w licznych publikacjach i projektach: Mehisto et al. (2008:11) uwa-
zaja, ze istotg CLIL-u jest integracja. Twierdza tez, Ze jest to integracja
dwuogniskowa. Pierwsza z nich obejmuje obszar nauczania jezyka w nauce
przedmiotéw szkolnych i wykorzystanie pewnych strategii w celu zrozu-
mienia tresci, np. podczas wlasnorecznie prowadzonych eksperymentéw,
definiowania i opanowania podstawowych pojeé i terminologii w danym
przedmiocie. Druga uwzglednia obszar uzycia tresci przedmiotowych pod-
czas lekcji jezyka obcego. Jest to sytuacja, w ktérej nauczyciel jezyka musi
wspoélpracowaé z nauczycielami przedmiotéw, ktérych tresci sg realizo-
wane podczas lekcji jezyka. Praca ta opiera sie na konsultacji wybranego
stownictwa do opanowania przez uczniéw, stosowanej terminologii, doboru
tekstéw z omawianych dziedzin, tak by uczniowie, poznajac jezyk i uzywa-
jac go, czynili to w celu zrozumienia tre$ci przedmiotowych i postugiwali
sie nimi w celu zrozumienia kolejnych. Autorzy zauwazaja tez, ze oprocz
skupienia si¢ na jezyku i treSci wazna jest koncentracja na trzecim czyn-
niku, ktéry odgrywa tu istotng role: umiejetnosci uczenia sie (ang. learning
skills). Na tej podstawie okreslajg oni triade CLIL-u, czyli trzy cele ogdlne
zwigzane z CLIL-em: tresci, jezyk i umiejetno$¢ uczenia si¢ (ang. content,
language and learning skills).

W kontek$cie niniejszej publikacji warto odnotowaé, ze autorzy
Uncovering CLIL (Mehisto et al. 2008) wyrézniaja cztery rodzaje zajeé
o charakterze CLIL-u. Sg to: ,prysznice jezykowe” (ang. language showers),
jednotygodniowe obozy jezykowe CLIL, projekty miedzynarodowe oraz cat-
kowite zanurzenie w jezyku (ang. total early immersion):

1) ,Prysznice jezykowe” przeznaczone sa gléwnie dla mlodszych uczniéw
(w przedszkolu lub szkole podstawowej), ktérzy codzienne maja
przez ok. 30 minut kontakt z jezykiem obcym. Podczas takich zajeé
dzieci angazowane sg w gry, zabawy jezykowe, $piewanie piosenek
z wykorzystaniem ruchu i materialéw autentycznych, przy czym w tym
czasie nauczyciel i uczniowie uzywajg prawie wylacznie jezyka CLIL-u.

2) Jednotygodniowe obozy jezykowe CLIL przeznaczone sg dla grup
liczacych od ok. 15 do 60 uczniéw z jednej klasy, szkoty lub regionu.
Moga by¢ organizowane podczas roku szkolnego lub wakacji. Uczniowie
sg zazwyczaj dzieleni na grupy 15-osobowe, w ktérych maja okazje
angazowaé sie w rézne zajecia do wyboru. Naczelng zasadag jest
postugiwanie si¢ w czasie pobytu jezykiem obcym przez caly czas
trwania obozu.
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3) Projekty miedzynarodowe moga by¢ organizowane pomiedzy szkotami
zdwéchlubkilkukrajéw. Aby zrealizowaé wspélny projekt, przedstawiciele
tych szkét muszg najpierw nawigzaé wspdtprace i wybraé temat, nad
ktéorym beda pracowaé¢ w dlugoterminowym projekcie. Istotne jest to,
ze jezykiem komunikacji w realizowanym projekcie jest jezyk CLIL-u.

4) Catkowite zanurzenie w jezyku zaczyna sie w przedszkolu i ma miejsce
w pierwszych latach szkoly podstawowej. Zanurzenie ma charakter
catkowity tylko w fazach poczatkowych; z czasem coraz wieksza
liczba przedmiotéw w programie nauczania realizowana jest w jezyku
ojczystym, a czesto jest tak, ze proporcja przedmiotéw nauczanych
w jezyku obcym i ojczystym w programie docelowym jest rowna.
Projekty miedzynarodowe, ktére Mehisto et al. (2008) proponuja jako

jedng z form realizacji CLIL-u, doskonale wpisujg sie ofert¢ programu
Comenius. Szkolne projekty dwustronne i wielostronne, o ktérych dofinan-
sowanie mogg aplikowaé przedszkola i szkoty w catej Europie, to dosko-
nata okazja do realizacji CLIL-u w tej formie. Dla szkét, ktére nie prowa-
dza oddzialéw dwujezycznych, w ktérych ksztalcenie CLIL nie odbywa sie
codziennie, udzial w projekcie miedzynarodowym jest czesto jedyng szansg
do nauczania zawierajacego elementy CLIL-u.

Aby jednak realizowaé¢ CLIL podczas lekcji jezykowych, takze tych
poswieconych projektowi, nalezy zwréci¢ uwage na szereg obszaréw efek-
tywnego ksztalcenia jezykowego. Mozejko (2010:78) wymienia pi¢é takich
obszaréw dodajac, ze wszystkie one majg zastosowanie w ksztalceniu
typu CLIL. Wedlug przywolanych Zrédel istotne jest zatem zapewnienie
uczniom:

— dostepnosci danych jezykowych (exposure to input),

— mozliwosci analizy znaczenia (meaning-focused processing),

— okazji do postugiwania si¢ jezykiem (output production),

— okazji i zachety do uzywania strategii jezykowych (use of language
learning strategies).

Mozejko (2010:79-80) rozwija powyzsze obszary w formie zalecen dla
nauczycieli. Wskazuje, Zze trzeba zapewniaé uczniom mozliwie najczestszy
kontakt z jezykiem o takim poziomie trudnos$ci, na ktérym potrafig juz
si¢ porozumieé. Odnosi si¢ do zasady, wedle ktoérej jezyk powinien byé
zaréwno zrozumialy, jak i stanowi¢ dla uczniéw wyzwanie swoim pozio-
mem trudno$ci oraz wymagac od nich wysitku. Znalezienie zlotego Srodka
wymaga wiec od nauczyciela pracy, zaréwno przed lekcjg — nad wyborem
materiatuijego ewentualng adaptacja —jak i w trakcie lekcji, gdy nauczyciel
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upraszcza material i postuguje sie jezykiem dostrojonym do poziomu trud-
nosci dostgpnego dla uczniéw. Po drugie, autor proponuje, aby nauczyciel
CLIL-u wymagat od uczniéw zrozumienia znaczenia tekstu, nad ktérym
pracuja i aranzowat zadania, ktére sktonig ich do poszukiwania i znajdo-
wania znaczenia. Uczniowie powinni przy tej okazji uzyskaé informacje
zwrotng dotyczacg prawidlowego rozwigzania zadania, a w sytuacji nie-
zrozumienia lub czeSciowego niezrozumienia otrzymac dodatkowe zada-
nie utatwiajace dotarcie do znaczenia. Wazne jest tez to, zeby nauczyciel
od razu stosowal nowo odkryte znaczenia w kolejnych éwiczeniach na
lekcji. Oprécz znaczenia nauczyciel powinien kierowaé uwage uczniéw na
forme jezykowa. Stuzag temu éwiczenia rozwijajace Swiadomosé struktur
poznawanego jezyka. Dzieki zwracaniu uwagi na istnienie form rzad-
kich lub czesto spotykanych, dostarczaniu przyktadéw form jezykowych
odpowiednio ilustrujagcych problem, objasnianiu ich uzycia oraz popra-
wianiu btednego zastosowania, jak réwniez promowaniu wzajemnego
zauwazania bledow (ang. peer-feedback), nauczyciel moze spowodowad,
ze uczniowie sami beda znajdowali i rozpoznawali struktury jezykowe
zawarte w przedstawianym materiale. Ponadto, dla efektywnego opano-
wania jezyka niezwykle wazne jest zachecanie uczniéw do uczestnictwa
w ¢éwiczeniach jezykowych wymagajacych ustnego lub pisemnego uzycia
jezyka w tworczy sposéb. Odbywa sie to poprzez angazowanie uczniow
w prace w parach i grupach, aranzowanie sytuacji komunikacyjnych, np.
przez oferowanie zadan z lukg informacyjng (ang. information-gap acti-
vities), w ktérych uczniowie majg okazje wyrazi¢ swoje zdanie i podzie-
li¢ sie doSwiadczeniami, oraz poprzez wzmacnianie uzycia poprawnych
form jezykowych. Jako ostatnig rekomendacje dla nauczycieli CLIL-u na
lekcjach jezykowych autor podaje pomoc uczniom w wykorzystywaniu
strategii jezykowych. W zaleznosci od trudnos$ci w umiejetnosciach recep-
tywnych (czytanie i stuchanie) lub produkcyjnych (méwienie i pisanie),
uczniowie mogg stosowaé rézne strategie kompensacyjne. W przypadku
czytania i stuchania bedzie to rozumienie na podstawie kontekstu lub
wykorzystanie wiedzy niejezykowej do domys$lania si¢ znaczenia. Z kolei
w sytuacji niedostatecznej umiejetnos$ci méwienia lub pisania uczniowie
majg do dyspozycji strategie negocjacyjne oraz parafraze, czyli wyrazenie
tego samego znaczenia w spos6b opisowy. Nieodzowne jest tez pogtebianie
refleksji nad stosowaniem strategii jezykowej po to, by byly one Swiadomie
uzywane oraz aby stanowily rzeczywista pomoc w sytuacjach utrudniaja-
cych zrozumienie tekstu lub komunikacje.
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Cechy projektu edukacyjnego

Poniewaz jednym z istotnych elementéw przyczyniajacych sie do powo-
dzenia projektu jest znajomo$é jego podstawowych cech, warto przyjrzeé
sie jego definicji, zanim przedstawione zostang sposoby wplatania tre-
$ci jezykowych w kolejne fazy jego realizacji (Potocka 2002; Szpotowicz
1 Zielifiska 2005).

Przede wszystkim, planowany projekt powinien mieé¢ charakter kom-
pleksowy, tzn. obejmowaé rézne dziedziny zycia szkolnego, tematy doty-
czgce lokalnej spotecznos$ci i obszary programu nauczania. Po drugie,
powinien on wykraczaé poza ramy istniejgcych form organizacyjnych, czyli
by¢ innowacyjny pod wzgledem organizacji pracy uczniéw i nauczyciela
oraz stymulowacé takie formy pracy, ktére dotad nie byly codzienng prak-
tyka, przy wykorzystaniu nowych pomocy lub technologii. Kolejng cechg
projektu, ktéra winna go wyrézniaé, jest wlasny i niepowtarzalny charak-
ter. Oznacza to, ze uczestnicy projektu lub uzytkownicy wytworzonego
w projekcie produktu wykonujg takie zadania po raz pierwszy badz tez
korzystajg po raz pierwszy z nowych technologii lub sposobéw realizacji
zadan.

Ponadto, projekt powinien byé zwigzany z wprowadzeniem zmian.
Trzeba pamiegtaé, ze projekt to dziatanie specyficzne i jednorazowe, wpro-
wadzajace zmiany nie tylko w organizacji pracy, ale i w sposobie myslenia
o danym zagadnieniu, nabywanie nowych umiejetnosci czy nawigzywa-
nie nowych relacji. Kazdy projekt ma tez, oczywiscie, wyraznie okreslone
cele i juz z samej ich lektury powinno wynikaé, jakie korzysci przyniesie
jego realizacja. Cele te winny by¢ realistyczne, mierzalne, szczegétowe
i powinny daé si¢ zrealizowaé¢ w okreslonym przez projekt czasie. Ramy
czasowe sg bardzo istotng cechg projektu. Stanowig tez narzedzie dyscypli-
nujace uczestnikéw i twércéw projektu. Sprawdza sie tu zasada gloszaca,
iz ograniczenia sprzyjaja kreatywnosci, a ograniczony czas sprzyja lepszej
organizacji i efektywnosci w przeprowadzaniu zadan.

Oprécz tego, ze projekt powinien realizowac konkretne cele w wyzna-
czonym czasie, powinien tez sktadaé si¢ z okreslonych faz. Pierwsza faza
to planowanie dlugo- i krétkoterminowych celéw oraz rezultatéw, efek-
téw i produktéw, jakie majg powsta¢ w wyniku pracy nad projektem.
Na tym etapie powstaje tez plan pracy i zakres czasowy poszczegblnych
zadan oraz przydzielenie ich uczestnikom. W fazie pierwszej odbywaja si¢
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,burze mézgéw”, a proces tworczego myslenia powinien dotyczy¢ wszyst-
kich uczestnikéw pracy projektowej. Faza ta konczy si¢ uporzadkowaniem
wszystkich pomystéw, podjeciem decyzji i nadaniem projektowi ram. Faza
druga to realizacja celéw i dzialania, ktére do tego zmierzajg. Nalezy zwro-
ci¢ uwagg na to, by kreatywnos$¢ nie odwiodla nas od wyznaczonych zadan.
Na etapie tym potrzebna jest dyscyplina, a twércze myS$lenie przydaje
sie gléwnie w rozwigzywaniu nieprzewidzianych wczes$niej problemoéw.
W trzeciej fazie pozostaje juz tylko prezentacja produktéw, sporzadzenie
raportu i koncowa ewaluacja projektu.

Na koniec warto zwréci¢ uwage na to, ze projekt powinien by¢ stale
monitorowany i poddawany ewaluacji. Niezbedne do tego sa: mySlenie
krytyczne i ocena efektywnosci, a takze gotowo$¢é do wprowadzania nie-
zbednych zmian.

Podsumowujac, nalezy wspomnie¢ o istnieniu dziatan, ktére czesto sa
niestusznie mylone z projektem, a nim nie sg ze wzgledu na to, ze brakuje
im elementu innowacyjnego. Sg to dzialania powtérzone po raz kolejny,
dziatania, ktérych cele nie sg wyraznie okre§lone, dziatania, ktére mialy
juz miejsce kilka razy w przesztosci i zostaly zmodyfikowane (Radai et al.
2005).

Podstawa programowa dla jezyka obcego nowozytnego

Pomagajac nauczycielom w planowaniu rozwoju umiejetnoSci jezy-
kowych, warto zacheci¢ ich do siggania po nowa podstawe programowag
(Rozporzadzenie 2008), ktéra dostarcza kompletnego opisu oczekiwanych
kompetencji jezykowych uczniéw. Aby przewidywanie realizacji konkret-
nych wymagan szczegétowych zilustrowaé na przyktadzie, wybrano jeden
zmodeli pracy projektowej, cytowanych przez Dussap i Merry’ego (2000:33).
Modelem tym jest ,konstruowanie projektu wedle réznych faz”. Model ten
zaprezentowano ponizej (rys. 2). Jak z niego wynika, na opisywany projekt
sktada sie 6 etapéw, przy czym etap czwarty jest dwuczeSciowy i ma dwie
fazy réwnolegle, realizowane mniej wiecej w tym samym czasie. Sg to:
kontrolowanie, ktére odbywa si¢ w réznym nat¢zeniu w zasadzie juz od
zakonczenia planowania, oraz dostrajanie, pelnigce funkcje modyfikujaca
wzgledem planu i podejmowanych dziatan. Kolejne fazy zostang teraz omé-
wione w kontekscie rozwijania umiejetnosci jezykowych w odniesieniu do
wymagan podstawy programowe;j.
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Definiowanie

Planowanie

Implementowanie

Kontrolowanie Dostrajanie

Ewaluacja

Wykorzystanie

Rys. 2: Model , Konstruowanie projektu wedle réznych faz”
Zrédto: Dussap i Merry (2000:33)

Faza | - definiowanie projektu

Na tym etapie nauczyciel z mlodziezg okreslajg cele i skale projektu.
Poniewaz projekt realizowany w szkole powinien mie¢ na wzgledzie dziata-
nia obejmujace catg wspdlnote, ktorej dotyczy, czyli np. spoleczno$é wszyst-
kich szkél uczestniczacych w projekcie wielostronnym, Dussap i Merry
(2000:45) podkreslaja, ze trzeba przy tej okazji pamietaé, iz projekt jest reali-
zowany ,dla (mlodych) ludzi, z (mtodymi) ludZzmi, przez (mtodych) ludzi”
i — jak juz wyzej wspomniano - jest dziataniem majgcym na celu wprowa-
dzenie zmiany, zaproponowanie czego$ nowego, czego brakuje w danej spo-
tecznosci. Aby od samego poczatku zaangazowaé wszystkich uczestnikéw,
trzeba stworzy¢ im mozliwo$¢é podejmowania decyzji oraz udziatu w analizie
potrzeb. Analiza taka moze sie odby¢ podczas lekcji jezyka projektu w kazdej
z uczestniczacych w projekcie szkét. W przypadku szkoty polskiej nauczy-
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ciel moze z tatwosScia przy tej okazji realizowaé program nauczania jezyka
obcego, postugujac sie wymaganiami bezposrednio z podstawy programowej
(Rozporzagdzenie 2008). Na etapie definiowania projektu adekwatny bedzie
zapis dotyczacy tworzenia wypowiedzi ustnej i kilku wymagan szczegéto-
wych zawartych w punkcie 4 (Rozporzadzenie 2008:290):

Uczeni tworzy krétkie, proste i zrozumiale wypowiedzi ustne:
— opisuje ludzi, przedmioty, miejsca, zjawiska i czynnosci; (...)
— relacjonuje wydarzenia z przeszlosci;
— wyraza i uzasadnia swoje opinie, poglqdy i uczucia;
— przedstawia opinie innych oséb;
— przedstawia intencje, marzenia, nadzieje i plany na przysziosé;
— opisuje doswiadczenia swoje i innych oséb.

Wszystkie te wymagania moga by¢ wykorzystane podczas zbierania opi-
nii uczniéw, proponowania przez nich obszaréw zainteresowan, poszukiwa-
nia i prezentowania argumentéw za proponowanymi przez nich tematami
oraz celami rozwazanego projektu. Ze strony nauczyciela niezbedne jest
przygotowanie uczniéw do takiej dyskusji pod wzgledem jezykowym i powt6-
rzenie struktur, ktére beda potrzebne w realizacji powyzszych wymagan,
czyli wskazanie uczniom, ktére funkcje jezykowe (np. przedstawianie opinii,
planéw na przyszlo$¢) beda wymagaly okreslonych zwrotéw jezykowych
i struktur gramatycznych. Jezeli uczniowie nie czujg sie jeszcze zbyt swobod-
nie w formutowaniu wypowiedzi, nauczyciel powinien zapisaé nazwy funkcji
oraz odpowiadajace im struktury, aby uczestnicy dyskusji mogli z nich na
biezaco korzystaé. Podczas tej strategicznej fazy pierwszej w pracy nad pro-
jektem nauczyciel powinien zachowa¢ rol¢ moderatora dyskusji i wsparcia
jezykowego, gdy uczniom tego potrzeba, lecz zarazem unikaé poprawiania
btedéw jezykowych, dopdki nie zakt6cajg one komunikacii.

Faza Il - planowanie projektu

Na etapie planowania nauczyciel wraz z mtodziezg okreslajg konkretne
dziatania i uktadajg je w kalendarzu. Istotne jest, by wzig¢ pod uwage har-
monogramy poszczegblnych instytucji, a w projekcie miedzynarodowym
réwniez $wieta panstwowe i ferie w krajach uczestnikéw. Oprécz pracy
z kalendarzem wazne jest tez okreslenie dziatan kluczowych dla projektu.
Z punktu widzenia nauczyciela jezyka obcego uczen ma przy tej okazji
szans¢ na rozwijanie kompetencji jezykowych zaréwno w formie ustnej,
jak i pisemnej. Planowanie bedzie bowiem wymagalo sporzadzenia notatki
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na temat dziatan podejmowanych w kolejnych fazach projektu. Oczywiscie,
dokument w ostatecznej formie, czyli harmonogram prac w projekcie,
moze — a czesto powinien, ze wzgledu na ograniczone mozliwosci jezykowe
ucznidéw — zostaé ostatecznie zredagowany przez nauczycieli koordynuja-
cych projekt. Niemniej jednak finalna wersja harmonogramu powinna by¢
dostepna dla wszystkich uczestnikéw i w razie potrzeby wspélnie adapto-
wana na kolejnych etapach pracy. Oprécz wymienionych wyzej wymagan
zwigzanych z tworzeniem wypowiedzi ustnych, mozna tu doda¢ tworzenie
krétkich wypowiedzi pisemnych (Rozporzadzenie 2008:291):

Uczenn tworzy krotkie, proste i zrozumiale wypowiedzi pisemne (np.
notatka, ogloszenie, zaproszenie, pozdrowienia, zyczenia, wiadomosé, ankieta,
pocztowka, e-mail, opis, krétki list prywatny):

— opisuje ludzi, przedmioty, miejsca, zjawiska i czynnosci; (...)
— opisuje intencje, marzenia, nadzieje i plany na przysztosé; (...)

Aby zaangazowaé wszystkich uczniéw w proces planowania, mozna
na poczatku podzieli¢ uczestnikéw na niewielkie, 3- lub 4-osobowe grupy,
ktére opracujg wlasny plan w formie pisemnej na przygotowanej wcze-
$niej osi czasowej lub przypisza je do kolejnych miesiecy. Jezeli mamy do
czynienia z uczniami o zréznicowanym poziomie jezykowym, grupy swo-
bodniej postugujace sie jezykiem, ktére moga wczedniej zakonczyé zada-
nie, powinny zajaé sie uzasadnianiem zaplanowanych dziatan, réwniez
w formie notatki pisemnej. Gdy etap ten zostanie zakonczony, nauczyciel
powinien zebra¢ i powiesi¢ plany w widocznym miejscu, a nast¢pnie na ich
podstawie, w rozmowie z uczniami, wspdlnie sporzadzié¢ jedng propozycije
planu. Uczniowie powinni by¢ gotowi na elastyczne podejécie do swoich
pomysléw i zdawaé sobie sprawe z tego, ze wspolny plan bedzie wymagat
akceptacji ze strony wszystkich nauczycieli i uczniéw biorgcych udziat
w projekcie, a wiec takze ze strony instytucji partnerskich. Praca nad pla-
nem i przygotowanie go w formie pisemnej w jezyku obcym sg naturalng
potrzeba w dziataniach projektowych i dajg szanse na autentyczne zada-
nie pisemne dla uczniéw, o ktére zwykle trudno w warunkach nauczania
jezyka w klasie szkolnej podczas regularnych lekcji jezyka obcego. Podobnie
jak w przypadku definiowania projektu, nauczyciel powinien przygotowaé
uczniéw do uzycia jezyka, powtarzajac formy i struktury wystepujace
w opisywaniu czynnos$ci i zamierzonych dziatah oraz przedstawi¢ wzor-
cowe przyktady planéw, zwracajac uwage na sformulowania jezykowe,
a takze na uktad tekstu, po to by ksztalci¢ przy tej okazji orientacje w zakre-
sie redakcji technicznej dokumentu.
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Zaréwno na etapie definiowania, jak i planowania niezbedna jest kon-
sultacja nauczycieli przedmiotéw, ktérych tresci uczniowie bedg realizowali
w ramach przeprowadzanego projektu. Dalsza rola tych nauczycieli polega
nie tylko na konsultowaniu pomystéw uczniéw i nauczyciela jezyka obcego,
lecz réwniez na dbaniu o systematyczng realizacje podstawy programo-
wej przedmiotu lub przedmiotéw objetych projektem. Najkorzystniejsze
rozwigzanie to takie, w ktérym nauczyciel przedmiotu jest wsp6todpowie-
dzialny za projekt albo przynajmniej jest oficjalnym konsultantem grupy
projektowej w danej szkole. Nauczyciel ten wybiera tresci przedmiotowe
z jednego lub kilku obszaréw przedmiotowych podstawy programowej (np.
w przypadku projektu obiegu wody - geografii, chemii i fizyki) i stara si¢
zwrécié na nie uwage w realizacji projektu.

Faza Ill - implementacja projektu

Na poczatku implementacji projektu dochodzi zwykle do pierwszych
bezposrednich kontaktéw z uczniami z réznych instytucji partnerskich.
Kontakty sg mozliwe poprzez zorganizowanie wizyty w jednej z instytu-
cji albo spotkania za pomocg technologii informacyjnej i komunikacyjnej
(np. Skype’a). W kazdym przypadku konieczne jest przygotowanie uczniéw
do kilku podstawowych zadan zwigzanych z takim kontaktem. Poniewaz
spotkanie tego rodzaju zawsze zawiera element poznawania sie i ,przeta-
mywania lodéw”, niezbedne jest, aby uczniowie potrafili swobodnie przed-
stawié sie w sytuacji bardziej formalnej, przed catg grupg, a takze mniej
formalnej, podczas spotkan z pojedynczymi przedstawicielami szko6t zagra-
nicznych, a zwtaszcza z uczestnikiem, ktéry bedzie gosciem w ich domu.
W tym obszarze, na pewien czas przed wizytg gosci lub przed spotkaniami
na Skypie, uczniowie potrzebujg wsparcia nauczyciela jezyka obcego
w postaci symulacji rozméw, przypomnienia i utrwalenia zwrotéw wyste-
pujacych w sytuacjach powitan, pozegnan, opowiadania o sobie, rodzinie,
szkole, miejscowosci, kolegach, zainteresowaniach itp. Realizujac projekt
i przygotowujac uczniéw pod wzgledem jezykowym, nauczyciel ponow-
nie realizuje tutaj wymagania podstawy programowej (Rozporzadzenie
2008:291):

Uczen reaguje ustnie w sposob zrozumialy w typowych sytuacjach:

— nawiqzuje kontakty towarzyskie (np. przedstawia siebie i inne osoby, wita
sig i Zegna, udziela podstawowych informacji na swaéj temat i pyta o dane
rozmoéwcey i innych oséb);
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— rozpoczyna, prowadzi i koviczy rozmowe;

— stosuje formy grzecznosciowe;

— ugyskuje i przekazuje informacije i wyjasnienia;

— prowadyzi proste negocjacje w typowych sytuacjach zycia codziennego (np.
wymiana zakupionego towaru);

— proponuje, przyjmuje i odrzuca propozycje i sugestie;

— prosi o pozwolenie, udziela i odmawia pozwolenia;

- wyraza swoje opinie, intencje, preferencje i Zyczemnia, pyta o opinie,
preferencije i zyczenia innych, zgadza sig, sprzeciwia sig;

— wyraza swoje emocje (np. radosé, niezadowolenie, zdziwienie);

— prosi o rade i udziela rady;

— wyraza prosby i podzigkowania oraz zgode lub odmowe wykonania prosby;

— wyraza skarge, przeprasza, przyjmuje przeprosiny;

— prosi o powtérzenie bqdZ wyjasnienie (sprecyzowanie) tego, co powiedzial
rozmowca.

Wszystkie wymagania, zawarte w powyzszym punkcie podstawy pro-
gramowej dla kursu jezyka obcego nowozytnego w gimnazjum, majg szanse
realizacji podczas projektu miedzynarodowego i mogg zostaé utrwalone
w naturalnych warunkach oraz w kontek$cie autentycznej potrzeby komu-
nikacyjnej, z zachowaniem odpowiednich kulturowo form grzecznoscio-
wych. Mozna z pelnym przekonaniem powiedzieé, ze trudno o lepszg oka-
zje do realizacji tych wymagan. Aby te sytuacje efektywnie wykorzystaé,
nalezy spelni¢ nast¢pujace warunki. Uczniowie musza:

— wcze$niej opanowac potrzebne do komunikacji formy jezykowe,
- rozpoznawa¢ sytuacje komunikacyjne, w ktérych nalezy je zastosowad,
- mieé odwage, a wiec i wczedniejszg praktyke, aby je zastosowad.

Istotnym etapem implementacji jest oczywiscie réwniez praca nad
zaplanowanymi produktami. Z punktu widzenia jezyka obcego mamy
wtedy do czynienia z tekstami, ktére dotycza tresci przedmiotowych,
a uczniowie korzystajg z nich w jezyku obcym. Bywa tez tak, ze uczniowie
czytaja lub stuchajg tekstéw badz przeprowadzaja wywiady w jezyku ojczy-
stym, a relacjonujg swoje obserwacje czy mini-badania w jezyku obcym.
W pierwszym przypadku realizowane sg zapisy podstawy programowej
dotyczace rozumienia tekstéw. Teksty te beda wykorzystywane do poszuki-
wania informacji niezbednych do opracowania zaplanowanego produktu
— np. przeprowadzenia analizy styléw architektonicznych w perspektywie
historycznej w regionie lub opracowania programu oszczedzania wody
w gospodarstwach domowych. W przypadku obu podanych tu przykta-
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dowo tematéw uczniowie moga stucha¢ odno$nych wywiadéw i audycji
oraz czytaé réznorodne teksty z nimi zwigzane. Bedg przy tym zazwyczaj
postugiwaé sie zasobami internetowymi, co stalo sie juz standardowym
rozwigzaniem. Przy uprzednim przygotowaniu przez nauczyciela w zakre-
sie wykorzystania technik efektywnego stuchania (np. okreslania glow-
nej mysli tekstu, wyszukiwania okre$lonych informacji), uczniowie bede
realizowaé¢ wymagania zacytowane ponizej (Rozporzadzenie 2008:290).
Niezwykle istotne jednak jest to, zeby nauczyciel pomagal uczniom
w korzystaniu z tekstéw i w razie trudnos$ci naprowadzat ich oraz wska-
zywal sposoby poszukiwania znaczenia, zamiast podawaé gotowe odpo-
wiedzi. Pomocna jest w tym znajomo$¢ strategii, o ktérych wspomniano
wyzej omawiajac CLIL.

Uczeri rozumie ze stuchu proste, krétkie, typowe wypowiedzi (np. instruk-
cje, komunikaty, ogloszenia, rozmowy) artykutowane wyraznie, w standardo-
wej odmianie jezyka:

— reaguje na polecenia;

— okresla glowng mysl tekstu;

— znajduje w tekscie okreslone informacje;

— okresla intencje nadawcy/autora tekstu;

— okresla kontekst wypowiedzi (np. czas, miejsce, sytuacje, uczestnikow);
— rozréznia formalny i nieformalny styl wypowiedzi.

Uczeri rozumie proste wypowiedzi pisemne (np. napisy informacyjne, listy,
broszury, ulotki reklamowe, jadlospisy, ogloszenia, rozklady jazdy, instrukcje
obstugi, proste artykuty prasowe i teksty narracyjne):

— okresla gtowng mysl tekstu;,

— okresla gtowng mysl poszczegblnych czesci tekstu;

— znajduje w tekscie okreslone informacje;

— okresla intencje nadawcy/autora tekstu;

— okresla kontekst wypowiedzi (np. nadawce, odbiorce, forme tekstu);
— rozpoznaje zwiqzki pomiedzy poszczegblnymi czesSciami tekstu;

— rogzréznia formalny i nieformalny styl wypowiedzi.

Jezeli uczniowie korzystaja ze zrédet w jezyku polskim lub przeprowa-
dzaja mini-badania sondazowe w jezyku ojczystym, to w sposéb naturalny
postuza sie dzialaniem jezykowym zwanym w Europejskim Systemie Opisu
Ksztalcenia Jezykowego (2003) mediacja, ktéra w nowej podstawie progra-
mowej okreSlona zostala jako ,przetwarzanie”. Tak wiec, aby uslyszane
w jezyku ojczystym tresci zaprezentowaé w jezyku obcym, uczniowie musza
je przetworzy¢, czyli zwykle nie tylko przettumaczy¢, ale przy okazji tez
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stresci¢ oraz sparafrazowad, stosujagc niekiedy réwniez inny styl, mniej lub

bardziej oficjalny (Rozporzadzenie 2008:292):

Uczen przetwarza tekst ustnie lub pisemnie:

- przekazuje w jezyku obcym informacje zawarte w materiatach wizualnych
(np. wykresach, mapach, symbolach, piktogramach), audiowizualnych
(np. filmach, reklamach) oraz tekstach obcojezycznych;

— przekazuje w jezyku polskim gtéwne mysli lub wybrane informacje z tekstu
w jezyku obcym;

- przekazuje w jezyku obcym informacje sformutowane w jezyku polskim.

Czytajac powyzsze wymagania, mozna zauwazyé, ze przetwarzanie
bedzie rowniez realizowane przy okazji prezentacji produktu, ktéra naste-
puje na zakoniczenie projektu. Wtedy to, patrzac na opracowane przez siebie
wykresy lub zaczerpniete z zasobéw internetowych ilustracje, uczniowie
bedg mieli za zadanie opowiedzieé o tym, co one zawieraja, i beda to robili
w jezyku obcym. Obszerniej temat ten zostanie oméwiony w opisie fazy V
— wykorzystania projektu.

Etap implementacji to réwniez okres intensywnej wspo6tpracy migdzy
nauczycielami jezyka i przedmiotu niejezykowego realizowanego w projek-
cie. Nauczyciele powinni razem stanowié wsparcie jezykowe i merytoryczne
dla uczniéw, a pozostawiajgc im duzy obszar autonomii, czuwaé zarazem
nad realizacjg pomystu, wskazujgc zrédia, a takze mozliwe sposoby reali-
zacji, zwlaszcza zadan zwigzanych z treSciami tematycznymi.

Koniecznym elementem fazy implementacji jest stale kontrolowanie
i ewaluacja dziatan. Podczas trwania projektu jego plan wykorzystywany
jest jako punkt odniesienia dla kontroli jego realizacji (Dussap i Merry
2000:83). Aby zadanie kontrolowania przebiegu projektu bylo wspdlng
odpowiedzialno$cig zaréwno nauczyciela, jak i uczniéw oraz naturalnym,
wewnetrznym mechanizmem monitorowania postepu prac, warto zaan-
gazowaé mlodziez w pisanie krétkich raportéw i wypelnianie kart samo-
oceny podejmowanych dziatan. Przyklady wzoréw takich materialéw,
wypelnianych przez uczniéw i sktaniajacych do podsumowan oraz refleksji
nad postepami w pracy, oferujg Ribe i Vidal (1993:55-60). Przygladajac sie
ponownie wymaganiom podstawy programowej dla jezyka obcego nowo-
zytnego, mozna dostrzec, ze i w tym przypadku istnieje okazja do reali-
zacji wymagan podstawy programowej. Kontrola postepéw wtasnej pracy
i poré6wnywanie ich z planem projektu stwarzajg kolejng szanse na uzycie
jezyka obcego, zgodnie z tres$cig ponizszego punktu opisujacego umiejet-
no$¢ tworzenia wypowiedzi pisemnych (Rozporzadzenie 2008:290):
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Uczeri tworzy krotkie, proste i zrozumiale wypowiedzi pisemne (np. notatka,
ogloszenie, zaproszenie, pozdrowienia, 7yczenia, wiadomos¢, ankieta, pocz-
towka, e-mail, opis, krétki list prywatny): (...)

— relacjonuje wydarzenia z przeszlosci; (...)
— opisuje doswiadczenia swoje i innych oséb.

Kontrola i refleksja nad postepem nie musza oczywiscie odbywac sie
wylacznie w formie pisemnej. Uczniowie pracujac w grupie i wypelniajac
raport lub ankiete dotyczaca postepéw muszg najpierw uzgodnié swoje
stanowisko. Czesto odbywa sie to w jezyku ojczystym, jako Ze na etapie
niepelnej jeszcze swobody jezykowej mozna pozwoli¢ uczniom na przedys-
kutowanie niektorych kwestii w jezyku ojczystym.

Faza IV - ewaluacja projektu

Wedlug Dussap i Merry'ego (2000:87), faza ewaluacji nastepuje po
zakonczeniu projektu, ale przed jego oficjalnym zamknieciem. Jest to czas
podsumowania tego, co zdotano osiggnaé, przesledzenia, jak do tego doszlo
oraz wyciggniecia wnioskéw w celu lepszego zaplanowania kolejnych pro-
jektéow. Ewaluacja konicowa przeprowadzana jest przez wszystkich uczest-
nikéw projektu i dotyczy kazdego aspektu przedsiewziecia: realizacji celéw,
rezultatéw, zarzadzania, organizacji i samego procesu. Ewaluacja pocho-
dzaca od wszystkich, ktérzy brali udziat w projekcie, jest istotng informacja
dla dalszych dziatan i ewentualnej kontynuacji projektu. Jak kazdy etap
projektu, ewaluacja zasluguje na staranne zaplanowanie narzedzi i rze-
telne zebranie informacji, ktére po analizie zostang zinterpretowane oraz
opisane. Najwazniejsze jednak wydaje sie wyciggniecie wnioskéw i wdro-
zenie zmian w procesach i procedurach zgodnie z konkluzjami. Jest to jeden
z wazniejszych aspektéw ewaluacji dla podnoszenia jakosci pracy projek-
towej na przyszlo$é. Doswiadczenie to, jak rowniez znajomo$é wynikéw
ewaluacji przyczyniaja sie do usprawnienia przebiegu kolejnych projektéow
oraz efektywniejszego funkcjonowania kazdego ich uczestnika. Z punktu
widzenia rozwoju umiejetnosci jezykowych podczas fazy ewaluacji, wyko-
rzystanie okazji do uzycia jezyka obcego bedzie zalezalo od tego, czy ma
ona charakter ilos§ciowy i wymaga oceny na skali badZ polega na wyborze
spoéréd gotowych odpowiedzi, czy tez ma charakter jakoSciowy i wymaga
odpowiedzi opisowych na pytania otwarte. Jezeli istnieje mozliwo$é sfor-
mulowania wypowiedzi pisemnej, wéwczas mozliwe jest realizowanie
nastepujacych wymagan podstawy (Rozporzadzenie 2008:291-292):
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Uczen reaguje w formie prostego tekstu pisanego (np. e-mail, wiadomosé,
pocztéowka, krotki list prywatny) w typowych sytuacjach:
— ugyskuje i przekazuje informacije i wyjasnienia (np. wypetnia formularz);
— wyraza swoje opinie, intencje, preferencje i Zyczenia, pyta o opinie,
preferencje i Zyczenia innych, zgadza sig, sprzeciwia sig;
— wyraza swoje emocje (np. radosé, niezadowolenie, zdziwienie).

Faza V - wykorzystanie projektu

Wykorzystanie projektu wigze si¢ z jego podsumowaniem i prezentacjg
produktéw oraz rezultatéw projektu. Standardowo zebrane sg one w rapor-
cie koncowym, ktéry zostaje rozestany wszystkim uczestnikom oraz spon-
sorom. Dla morale zespotu, ktéry pracowal nad projektem, wazne jest tez,
by nastapila oficjalna prezentacja wypracowanych produktéw przed zapro-
szonymi go$émi. Jest to okazja nie tylko do tego, by zaangazowani w pro-
jekt mtodzi ludzie poczuli, ze osiagneli wspélnie wazny etap i dostrzegli,
jakie rozwineli umiejetnosci, lecz réwniez do tego, by zainspirowaé innych
uczniéw i nauczycieli w szkole do podobnych dziatan.

Juz samo zaplanowanie prezentacji i jej opracowanie jest waznym ¢wi-
czeniem jezykowym. Uczniowie muszg bowiem zadbac¢ nie tylko o orga-
nizacje czasu i umiejetno$é prezentacji, ale tez podzieli¢ sie odpowiednio
zadaniami, a zatem by¢ elastyczni i wrazliwi na potrzeby innych. Jest to
doskonata okazja do polaczenia umiejetnosci prezentacji jezykowej z wyko-
rzystaniem umiejetnosci spotecznych (Rozporzadzenie 2008:292): ,Uczen
wspoldziata w grupie, np. w lekcyjnych i pozalekcyjnych jezykowych pra-
cach projektowych”. Zapis ten wskazuje, ze praca projektowa w rozwoju
kompetencji spotecznej ucznia zajmuje wazne miejsce w podstawie progra-
mowej, bo jako jedna z kilku umiejetnosci niejezykowych zostala wymie-
niona w czesci dotyczacej jezyka obcego nowozytnego.

Whnioski

Podsumowujac rozwazania nad rozwijaniem umiejetnosci jezykowych
w projekcie miedzynarodowym w kontekscie podstawy programowej,
nalezy zauwazyé, ze projekt taki jest nie tylko idealng metoda realizacji
wymagan jezykowych tej podstawy, lecz takze stwarza okazje¢ do rozwija-
nia umiejetnodci niejezykowych wspomagajacych uczenie sie, takich jak:
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samoocena, korzystanie z réznych zrédel informacji, rozwijanie $wiado-

mosci jezykowej i strategii komunikacyjnych oraz wspéldzialanie w grupie

(Podstawa programowa 2009:67). Warto wiec przytoczy¢ kolejne wymaga-

nia, ktére — jak wynika z opisu dziatan wykonywanych w poszczegélnych

fazach projektu — sg z powodzeniem realizowane w projekcie miedzy-
narodowym, w ktérym $wiadomy nauczyciel zadba o ich implementacje

(Rozporzadzenie 2008:292):

— Uczen korzysta ze Zrédel informacji w jezyku obcym (np. z encyklopedii,
mediow, instrukceji obstugi) rowniez za pomocq technologii informacyjno-
-komunikacyjnych.

— Uczenn stosuje strategie komunikacyjne (np. domyslanie si¢ znaczenia
wyrazow z kontekstu, rozumienie tekstu zawierajgcego nieznane stowa
i zwroty) i strategie kompensacyjne (np. zastgpienie innym wyrazem, opis,
Srodki niewerbalne) w przypadku, gdy nie zna lub nie pamieta wyrazu.

— Uczen posiada swiadomos¢ jezykowq (np. podobieristw i réznic miedzy
jezykami).

Na koniec nie sposéb nie wspomnieé¢ o ostatnim z wymienionych
wymagan — rozwijaniu $wiadomosci jezykowej. Trudno sobie wyobrazié¢
bardziej sprzyjajace okolicznosci do jego realizacji niz projekt dwustronny
lub wielostronny Comeniusa. Poréwnania mi¢dzyjezykowe, poszukiwanie
zrédet podobienstw, pozornych podobienstw oraz réznic moga stanowié
nie tylko uzupetlnienie, lecz takze temat projektu miedzynarodowego
realizowanego w instytucjach partnerskich z krajéw w nim uczestniczg-
cych.

Niniejszy tekst koncentrowat si¢ na szansach, jakie stwarza miedzyna-
rodowy projekt edukacyjny w rozwoju jezykowym ucznia. Z braku miejsca
nierozwiniete zostato szerzej, a jedynie zasygnalizowane zagadnienie pota-
czenia podstawy programowej z innego przedmiotu z podstawg dla jezyka
obcego nowozytnego w nauczaniu metodg CLIL. Problem ten zasluguje
z pewnos$cig na obszerniejsze opracowanie, moze nawet na samodzielng
publikacje obficie ilustrowanag przykladami praktycznych rozwigzan.
Warto jednak jeszcze raz podkresli¢, ze integracja przedmiotowo-jezy-
kowa w potaczeniu z metoda pracy projektowej, realizowana w projekcie
miedzynarodowym czy wewnatrzszkolnym, stanowi olbrzymi potencjat,
wykorzystywany do tej pory, niestety, przez niezbyt liczne grono uczniéw
i nauczycieli.
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Janina Zielinska, Magdalena Woynarowska-Sotdan

PODEJSCIE ROZNOJEZYCZNE W EDUKACIJI.
DOSWIADCZENIA Z REALIZACJI
PROJEKTU JA-LING

Osoby, ktére nauczyly si¢ jednego jezyka, wiedzq réwniez wiele
na temat innych jezykéw, niekoniecznie zdajgc sobie 7 tego sprawe.
Uczenie sie innych jezykow zwykle utatwia uaktywnienie tej wiedzy

i zwigksza swiadomos¢é jej posiadania. (ESOKJ 2003:146)

Zmiany polityczne, ekonomiczne i spoteczne zachodzace w Swiecie oraz
rozwéj nowoczesnych technologii i komunikacji sprawiajg, ze kontakty
miedzy osobami méwigcymi réznymi jezykami i reprezentujgcymi rézne
kultury intensyfikuja sie. Aby kontakty te byly konstruktywne, wzajem-
nie satysfakcjonujace oraz przyczynialy sie do wspélpracy i poglebiania
integracji miedzy ludZzmi, konieczne wydaje sie odpowiednie przygotowa-
nie uczestnikéw, zwlaszcza os6b mtodych. W tym kontekscie ogromnego
znaczenia nabiera edukacja. W Raporcie Miedzynarodowej Komisji do
spraw Edukacji dla XXI w., opracowanym dla UNESCO (1998:85-98),
stwierdzono, ze ,edukacja jest niejako zobowigzana do dostarczenia mapy
zlozonego i wiecznie niespokojnego $wiata i busoli umozliwiajacej po nim
zegluge”; aby ten cel osiggnaé, winna ona organizowaé sie wokét czterech
aspektéow ksztalcenia: ,uczy¢ si¢, aby wiedzied”; ,uczy¢ sig¢, aby dziatad”;
yuczy¢ sie, aby zyé wspdlnie”; ,uczy¢ sie, aby by¢”. ,Uczenie sie, aby zy¢
wspélnie” uznano za jedno z najwiekszych wyzwan stojacych przed edu-
kacja. Aby mu sprostaé, nalezy — zdaniem autoréw Raportu — obra¢ dwie
wzajemnie sie uzupelniajace drogi: odkrywanie Innego w celu jego petniej-
szego zrozumienia i dostrzegania wspotzaleznoSci oraz realizacje wspol-
nych projektéw i nauke regulowania konfliktéw z poszanowaniem wartos$ci
pluralizmu, wzajemnego zrozumienia i pokoju.

Jednym z kluczowych z tego punktu widzenia obszaréw ksztalcenia
jest edukacja réznojezyczna i réznokulturowa. Stanowi ona wyzwanie dla
szkolnictwa na wszystkich poziomach. Oczekuje si¢ dzis§ bowiem od sys-
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temu edukacji rozwijania jezykowej kompetencji komunikacyjnej uczniéw
w wiecej niz jednym jezyku oraz ksztaltowania w nich pozytywnego sto-
sunku do innych jezykéw i kultur w celu przygotowania ich do zycia i pracy
w wielokulturowym i wielojezycznym spoleczenstwie na zasadach otwar-
tosci, tolerancji, szacunku, sprawiedliwo$ci i solidarnosci.

W rozdziale tym przedstawiono informacje na temat podej$cia rézno-
jezycznego w edukacji. Oméwiono jego zalozenia i rozwdj, a takze podano
definicje podstawowych pojeé. Szczegblng uwage poswiecono projektowi
JA-LING (2000-2004) — projektowi edukacyjnemu bedgcemu préba wdro-
zenia przedstawionego tu podejscia.

Podejscie roznojezyczne w edukac;ji

Podejscie ,,Otwarcie na jezyki”: narodziny, rozwdj, zatozenia

Koncepcjaedukacjiréznojezycznejrozwijatasi¢ od polowylatsiedemdzie-
sigtych XX w. Za jej prekursora uwaza sie Erica Hawkinsa, autora koncep-
cji ,language awareness”, polegajacej na rozwijaniu Swiadomosci jezykowej.
W latach dziewieédziesigtych programy i badania w tej dziedzinie realizo-
wane byly w réznych krajach Europy, np. projekt Eveil au language/ouverture
aux langues (EOLE) w Szwajcarii i badania prowadzone przez Padagogische
Hochschule we Freiburgu w Niemczech (Candelier 2003a:29-33). W latach
1997-2001 w szkotach pieciu krajéw Unii Europejskiej realizowano ekspery-
mentalnie projekt EVLANG (Eveil aux langues) — ,Otwarcie na jezyki”, wspie-
rany w ramach programu Socrates-Lingua. Jego uczestnicy opracowali
réznojezyczne materiaty dydaktyczne dla uczniéw, szkolili nauczycieli wdra-
zajacych je w szkolach, a takze dokonali jako$ciowej i iloSciowej ewaluacji
eksperymentu (Candelier 2003b:314-316). Kontynuacja tych prac byl projekt
JA-LING, majacy na celu upowszechnienie podejscia ,Otwarcie na jezyki”
poprzez wprowadzenie go do programéw nauczania szkét réznych szczebli
i programow ksztalcenia nauczycieli. Projekt ten realizowany byl w ramach
pierwszego Srednioterminowego programu Europejskiego Centrum Jezykéw
Nowozytnych (ECIN)! Rady Europy w Grazu (2000-2003) i programu

I Nazwa francuska: Centre Européen pour les Langues Vivantes (CELV); nazwa angiels-
ka: European Centre for Modern Languages (ECML). Strona internetowa Centrum: <http://
www.ecml.at>.
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Comenius 2.1 (2001-2004). Uczestniczyto w nim 12 krajéw, w tym Polska,
ktérg reprezentowali wykladowcy i studenci Nauczycielskiego Kolegium
Jezyka Angielskiego i Nauczycielskiego Kolegium Jezyka Francuskiego
Uniwersytetu Warszawskiego. W 2005 r. kilku instytucjom realizujacym
projekt w réznych krajach przyznano nagrode European Language Label dla
nowatorskich inicjatyw w nauczaniu jezykéw obcych. W Polsce otrzymato jg
Uniwersyteckie Kolegium Ksztalcenia Nauczycieli Jezyka Francuskiego UW
za materialy dydaktyczne i program ksztatcenia nauczycieli.

W ramach drugiego (2004-2007) i trzeciego (2008-2011) programu
$rednioterminowego ECJN realizowane sg dalsze projekty zwigzane z edu-
kacja na rzecz réznorodnodci jezykowej i kulturowej. Stanowig one bez-
posrednig kontynuacje projektu JA-LING i animowane sg przez czlonkéw
ekipy koordynujacej ten projekt. Sg to m.in. projekty: LEA (ang. Language
Educator Awareness, fr. Langue et Education Au plurilinguisme) i CARAP
(ang. A Framework of Reference for Pluralistic Approaches, fr. Un cadre de
référence pour les approches plurielles).

W 2001 r. we Francji powstalo miedzynarodowe stowarzyszenie EDiLiC
(Education et Diversité Linguistique et Culturelle), zrzeszajace uczestnikéw pro-
jektéw z ponad 20 krajéw. Ma ono na celu promowanie idei wprowadzania ele-
mentéw edukacji réznojezycznej i réznokulturowej do programéw szkolnych.

Podejscie ,Otwarcie na jezyki” zaktada odstapienie od nauczania jed-
nego jezyka i jednej kultury w izolacji od innych (fr. approche singuliere, ang.
singular approach) na rzecz globalnej edukacji jezykowej, edukacji rézno-
jezycznej, zaznajamiajgcej uczniéw z réznymi jezykami bez ich nauczania
(fr. approche plurielle, ang. pluralistic approach) (Candelier 2003a:21-22).
W nauczaniu jezykéw wyréznia sie trzy rodzaje podejScia pluralistycznego.
Sg to: zintegrowana dydaktyka nauczania kilku jezykéw obcych, praca
z jezykami nalezacymi do jednej rodziny jezykowej, ,otwarcie na jezyki”
— praca z ré6znymi jezykami, takze tymi, ktére nie sg nauczane w szkole.
Stanowig one kolejne kroki w strone réznorodnosci (rys. 1).

3.
2. Otwarcie na jezyki
1. Praca z jezykami - praca z réznymi jezykami,
Zintegrowana dydaktyka nalezacymi do jednej takze tymi, ktorych szkota
nauczania kilku jezykéw obcych rodziny jezykowej nie naucza

Rys. 1. Trzy rodzaje pluralistycznego podejscia do nauczania jezykéw obcych
Zrédlo: Candelier 2003a:19-21



54 Janina Zielinska, Magdalena Woynarowska-Sotdan

Celem zintegrowanej dydaktyki nauczania kilku jezykéw obcych jest
rozwdéj jezykowej kompetencji komunikacyjnej i kulturowej w kazdym
z tych jezykéw. Realizacja tego podejScia wymaga wspélpracy nauczycieli
jezykéw i koordynacji ksztalcenia jezykowego (wspdlne cele, tresci, strate-
gie, metody). Wazne jest wykorzystywanie na zajeciach z poszczegdélnych
jezykow wiedzy zdobytej w ramach uczenia sie innych jezykéw. W wielu
szkotach istniejg zespoty nauczycieli jezykéw obcych. Integrowanie dydak-
tyki nauczania jezykéw oferowanych przez szkole moze staé sie jednym
z ich zadan.

Praca z jezykami nalezacymi do jednej rodziny zmierza do uswiadamia-
nia uczniom podobiefistw i r6znic miedzy jezykami tej samej rodziny, roz-
wijania jezykowej kompetencji komunikacyjnej w ramach jezykéw pocho-
dzacych z tej samej rodziny oraz rozwijania umiejetnos$ci metajezykowych.
W ramach tego podejscia nauczyciele jednego jezyka mogg wprowadzaé¢ do
swoich zajeé elementy wiedzy dotyczacej innych jezykéw z tej samej rodziny
jezykowej. Jesli w szkole nauczane sg jezyki z tej samej rodziny (niemiecki
i angielski z rodziny germanskiej, francuski, wloski i hiszpanski z rodziny
romanskiej, polski i rosyjski z rodziny stowianskiej), warto, by nauczyciele
tych jezykéw $cislej ze sobg wspotpracowali.

»Otwarcie na jezyki” — praca z r6znymi jezykami, takze tymi, ktérych
szkola nie naucza, to podejscie, ktére uwzglednia réznorodnosé jezykowsg
w najwiekszym stopniu (w materiatach dydaktycznych proponuje si¢ prace
z ok. 60 jezykami). Jego celem jest rozwéj umiejetnodci, ktére postuza naby-
waniu jezykowej kompetencji komunikacyjnej w dowolnym jezyku. W tym
przypadku mozna méwi¢ o globalnej edukacji jezykowej, zmierzajacej do
rozwijania zainteresowan jezykami i kulturami, wzrostu wiedzy na ich
temat, a takze rozwijania pozytywnych postaw wobec nich. Realizacja tego
podejscia polega na wlgczaniu do zajeé jezykowych elementéw dotyczacych
réznych jezykéw (¢wiczenia, projekty) i poszerzaniu w ten sposéb tresci
proponowanych w programie i podreczniku. Wazne jest, by nauczyciele
odwolywali si¢ do rozmaitych do$wiadczen jezykowych uczniéw, aktywi-
zowali ich i zachecali do refleksji nad przyswajanymi przez nich jezykami,
tj. do analizowania, poréwnywania i pogtebiania ich znajomosci.

Aby nauczyciele mogli z powodzeniem wdrazaé pluralistyczne podejscie
w nauczaniu jezykéw obcych, a zwtaszcza ,Otwarcie na jezyki”, musza by¢
do tego przygotowani. Muszg rozumieé, na czym to podejscie polega, znaé
metody pracy, umieé¢ przygotowaé materiaty dydaktyczne, przede wszyst-
kim za$ by¢ przekonani o jego wartosci edukacyjnej i sami otwierac si¢ na
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inne jezyki i kultury. Realizacja celéw omawianego podej$cia winna w kon-
sekwencji przyczyni¢ si¢ do rozwoju kompetencji réznojezycznej i ré6zno-
kulturowej, utatwienia i zwigkszenia skutecznos$ci procesu nauki jezykow,
a takze wspomnianego na wstepie uczenia ludzi, aby zy¢ wspdlnie.

Koncepcja kompetencji roznojezycznej i réznokulturowej w Europejskim
Systemie Opisu Ksztatcenia Jezykowego

,Przygotowanie do jezykowego funkcjonowania w zjednoczonej Europie
poprzez promowanie nauczania jezykow drugich i obcych, jezykéw o nie-
wielkim zasiegu, i ukazywanie komunikacji jezykowej jako drogi do tole-
rancji i narzedzia walki z ksenofobig” bylo od dawna przedmiotem zainte-
resowan Rady Europy (Komorowska 2003:75). W wyniku wieloletnich prac
Rady w 2001 r. wydany zostal w formie ksigzkowej dokument (w jezyku
angielskim i francuskim?) oferujagcy wspélng dla krajéw Europy podstawe
do opracowywania planéw nauczania, zalecen programowych, egzaminéw
i podrecznikéw. Oméwiono w nim réwniez koncepcje kompetencji ré6zno-
jezycznej i réznokulturowej. Dokument ten byt szeroko rozpowszechniany
juz od 1997 r. jako oficjalny dokument Rady Europy. Obecnie istnieje
on w ok. 30 wersjach jezykowych. Polskie ttlumaczenie zostalo wydane
w 2003 r. przez Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli pod tytulem
Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego: uczenie sie, nauczanie,
ocenianie (ESOKJ). W publikacji tej pojecie réznojezyczno$ci uznano za
kluczowe we wspélczesnym ksztalceniu jezykowym. Zwrécono uwage na
to, ze uczenie sie jezykdéw jest procesem trwajacym cale zycie i ze istnieje
konieczno$é¢ zmiany w okresleniu celéw edukacji jezykowej (Rada Europy
2003:16): ,Nie chodzi tu juz o osiggniecie »perfekcji« w jednym, dwu czy
nawet trzech jezykach, o dazenie w kazdym z nich z osobna do najlepszego
wzorca, jakim jest »idealny rodzimy uzytkownik«. Chodzi natomiast o roz-
winiecie kompetencji jezykowej, w ktorej wszystkie umiejetno$ci majg swoje
miejsce”. Oznacza to, ze istnieje potrzeba:

— zr6znicowania oferty instytucji ksztalcacych jezykowo, aby uczacy sie
mieli mozliwo$¢ rozwijania kompetencji réznojezycznej,

2 Common European Framework of Reference for Languages: learning, teaching,
assessment (2001), Cambridge University Press: <http:/www.coe.int/t/dg4/linguistic/
Source/Framework EN.pdf>; Cadre européen commun de référence pour les langues:
apprendre, enseigner, évaluer (2001), Conseil de I’Europe/Les Editions Didier: <http:/www.
coe.int/t/dg4/linguistic/Source/Framework FR.pdf>.
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- rozwijania i podtrzymywania u mlodych ludzi motywacji do nauki,
sprawnosci i umiejetnodci jezykowych oraz pewnosci siebie w uzywaniu
jezyka w nowych sytuacjach zyciowych poza szkota, a nie tylko dbatosci
o osiagniecie okreslonego poziomu zaawansowania w danym jezyku.

Czym zatem jest kompetencja r6znojezyczna i réznokulturowa? W ESOKJ

(Rada Europy 2003:116, 145) zdefiniowano jg jako kompetencje, na ktérg

,sklada sie znajomos$¢ réznych jezykéw i réznych kultur” i ktéra ,odnosi

si¢ do umiejetnosci postugiwania si¢ kazdym ze znanych jezykéw w celach

komunikacyjnych oraz uczestniczenia w interakcji miedzykulturowej, gdy
dana osoba wykazuje rézne stopnie sprawno$ci w porozumiewaniu sie kil-
koma jezykami, a takze znajomo$¢ kilku kultur. Nie oznacza to hierarchicz-
nego wspolistnienia réznych oddzielnych kompetencji, lecz raczej istnienie
jednej, ztozonej kompetencji, z ktérej korzysta uzytkownik jezyka”.
Kompetencja réznojezyczna i réznokulturowa jest konstruktem dyna-
micznym: tworzg ja i wzbogacajg rozwijajace sie kompetencje czastkowe.

Cechuje jag przejsciowos$é i zmienno$é, zréznicowanie stopnia opanowania

poszczegdlnych sprawnosci jezykowych, rézny stopien i sposéb wykorzy-

stania wiedzy i sprawnosci ogélnych i jezykowych oraz zltozonos$é (rys. 2)

(Rada Europy 2003:116-118).

Kompetencja
réznojezyczna

i réznokulturowa

Rézny stopien
Zréznicowanie isposob
Przejsciowos¢ stopnia opanowania wykorzystania
i zmienno$¢ Sprawnosci wiedzy i sprawnosci
jezykowych 0golnych oraz
jezykowych

Ztozonosc

Rys. 2. Cechy kompetendji réznojezycznej i réznokulturowej
Zrédto: Rada Europy 2003:116-117

Kompetencja réznojezyczna i réznokulturowa ma charakter przej-
$ciowy i zmienny, poniewaz biografia jezykowa i kulturowa kazdego czlo-
wieka stale si¢ rozwija w toku jego zycia, np. pod wptywem historii rodziny,
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lektur, zainteresowan, dos§wiadczen zdobywanych podczas nauki jezykéow
obcych, podrézy, kontaktéow z ludZzmi méwigcymi innymi jezykami i repre-
zentujacymi inne kultury. Wszystkie te czynniki wywotlujg zmiany w kon-
figuracji kompetencji réznojezycznej i ré6znokulturowe;j.

Zr6znicowanie stopnia opanowania sprawnosci jezykowych (ich rézne
wywazenie), charakteryzujagce omawiang kompetencje, oznacza, ze uczacy
sie zna poszczegodlne jezyki w réznym stopniu (na ogét zna lepiej jeden jezyk
w poréwnaniu z innymi), ma inny profil kompetencji w kazdym z przyswa-
janych jezykéw (np. dobrg umiejetno$é méwienia w dwéch jezykach, dobrg
umiejetnos¢ pisania tylko w jednym z nich), zréznicowane profile rézno-
kulturowe i réznoje¢zyczne (np. dobra znajomo$¢ jezyka danej spolecznosci,
lecz stabg znajomo$¢ jej kultury lub odwrotnie).

Kompetencje réznojezyczng i réznokulturowg cechuje takze rézno-
rodny stopieni i sposéb wykorzystania wiedzy i sprawnosci ogélnych oraz
jezykowych. Oznacza to, ze strategie wykorzystywane podczas wykonywa-
nia zadan komunikacyjnych mogg ré6znié¢ si¢ w zaleznosci od uzywanego
jezyka i poziomu jego znajomoSci (np. osoby stabo znajace jezyk mogg osig-
gaé cele komunikacyjne, stosujac réznorodne strategie kompensacyjne).

Ostatnig z wymienionych cech kompetencji réznojezycznej i réznokul-
turowej jest zlozono$é. Kompetencje: ré6znojezyczna i réznokulturowa nie
sg prostg sumg kompetencji jednojezycznych, lecz przyzwalajg na rozmaite
kombinacje i zmiany — np. w trakcie wypowiedzi istnieje mozliwo$¢ zmiany
kodu i uzycia dwéch jezykéw lub postugiwania sie kilkoma jezykami na
przemian. Bogaty repertuar strategii w tym zakresie umozliwia rozmoéw-
com dokonanie odpowiedniego wyboru zaleznie od zadania jezykowego.

Ksztaltowanie kompetencji réznojezycznej i réznokulturowej dostar-
cza uczacym sie istotnych korzysci (rys. 3). Rozwija wrazliwo$¢ jezykowa
i komunikacyjng oraz strategie metakognitywne, ktére umozliwiajg lepsze
rozumienie wlasnych ,spontanicznych” sposobéw rozwigzywania zadan
komunikacyjnych oraz sprawowanie nad nimi wiekszej kontroli. Pozwala
réwniez wykorzystaé i rozwija¢ wrodzone umiejetnosci socjolingwistyczne
i pragmatyczne, lepiej postrzegaé ogdlne i specyficzne dla danych jezykow
aspekty struktury jezykowej (forma wrazliwo$ci metajezykowej, interje-
zykowej lub tzw. hiperlingwistycznej)?. Ponadto, wzbogaca umiejetnosci

3 Chodzi o specyficzny rodzaj wrazliwoéci jezykowej, ulatwiajacej wykonywanie
zadan zwigzanych z opisem funkcjonowania jezykéw i zrozumieniem wzajemnych relacji
miedzy nimi, a takze pozwalajacej na wykorzystanie tych umiejetnosci w praktyce.
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uczenia sie nowych jezykéw i kultur, a takze umozliwia wyjscie poza etno-
centryczny punkt widzenia w odniesieniu do wlasnego jezyka i kultury oraz
budowanie wlasnej tozsamosci jezykowej i kulturowej poprzez uwzgled-

nienie w niej zréznicowanych doswiadczen odmiennosci (Rada Europy
2003:116-117).

Budowanie
wilasnej
tozsamosci
jezykowej
i kulturowej

Otwartos¢ Rozwdj

i szacunek wrazliwosci
wobec innych .Jezykovt/ej
jezykow i komunika-

i kultur cyjnej

Kompetencja
réznojezyczna
i réznokulturowa

Rozwoj

Rozwdj strategii
umiejetnosci metakogni-

uczenia sie tywnych

Rozwd;j
umiejetnosci
socjolingwi-

stycznych

i pragmatycz-

nych

Rozwoj

wrazliwosci
metajezykowej
i interjezykowej

Rys. 3. Korzysci z rozwijania kompetencji réznojezycznej i réznokulturowej
Zrédto: Rada Europy 2003:117-118

Projekt JA-LING

Zatozenia projektu

Przyktadem projektu poswieconego propagowaniu réznojezycznosci byt
wspomniany na wstepie projekt JA-LING (Janua Linguarum). Jego nazwa
pochodzi od tytulu dziela Jana Amosa Komenskiego Janua Linguarum



Podejscie r6znojezyczne w edukacji. Doswiadczenia z realizacji projektu JA-LING 59

Reserata (1631)* — ,Drzwi jezykoéw otworzone” (fr. La porte des langues
ouverte, ang. The Language Gateway). Termin ,drzwi”, ,wrota jezykéw”,
rozumiano jako:

— wrota prowadzace do jezykéw: edukacja jezykowa, ulatwianie nauki
jezykow,

— wrota otwierane przez jezyki: edukacja ogbélna w réznych wymiarach
(rozwéj wiedzy o Swiecie, ksztaltowanie umiejetnosci psychospotecz-
nych, pozytywnych postaw wobec innych ludzi, przygotowanie do zycia
w spoleczenstwie).

Gléwnym celem projektu JA-LING bylo wprowadzenie do programéw
przedszkolnych i szkolnych réwnoleglego do nauczania jezykéw obcych
modutu ,Otwarcie na inne jezyki i kultury” oraz uwzglednienie tego zagad-
nienia w programach ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli. Aby ten cel
osiggnaé, podejmowano rozmaite dzialania: organizowano konferencje,
przygotowywano publikacje propagujace wiedze o podejSciu réznojezycz-
nym i réznokulturowym, nawigzywano kontakty z wladzami o§wiatowymi,
opracowywano/adaptowano materialy dydaktyczne dla uczniéw w réznym
wieku, ksztalcono/uwrazliwiano nauczycieli, wdrazano materiaty (praca
z uczniami), opracowywano narzedzia ewaluacyjne i monitorowano prze-
bieg wdrazania podejscia, wreszcie dokonywano analizy uzyskanych infor-
macji (Candelier 2003a:37-39).

Doswiadczenia zespotu Kolegium Francuskiego UW

Uczestnicy projektu i proces jego realizacji

W Nauczycielskim Kolegium Jezyka Francuskiego realizacjg projektu
JA-LING kierowala Janina Zieliniska. Wspélpracowali z nig wykladowcy
i studenci. Czg$¢ studentéw byla wspéttwércami materialéw dydaktycz-
nych opracowywanych w czasie seminarium dyplomowego, pozostali byli
eksperymentatorami wdrazajacymi je do nauczania jezyka francuskiego.
Projekt realizowano w ramach stazu pedagogicznego, ktory odbywat si¢

4 Ksigzka ta byla podrecznikiem do nauki taciny, majgcego na celu utatwienie
nauki tego jezyka i réwnocze$nie przekazanie uczniom wiedzy o réznych obszarach zycia
czlowieka. Poniewaz do szkoly, w ktérej uczyl Komenski, uczeszczala mtodziez polska
i niemiecka, do tekstu tacinskiego dodawat on polskie i niemieckie przektady. Ksigzka ta
zostala przettlumaczona na wiele jezykow, przynoszac autorowi stawe na catym Swiecie
(Kot 1995:299-300).
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gltéwnie w Szkole Podstawowej nr 146 w Warszawie. Dyrekcja i nauczy-
ciele tej szkoty byli niezwykle przychylni projektowi i otwarci na innowacje.
Eksperyment sktadat sie z trzech faz (rys. 4):

Faza 1: Przygotowanie Faza 2: Wdrazanie Faza 3: Ewaluacja

« Opracowanie materiatéw
dydaktycznych.

« Ksztatcenie studentdw- Analiza opinii studentéw,
-stazystow w zakresie nauczycieli, uczniéw,
podejscia réznojezycznego rodzicow - ankiety
i réznokulturowego. autoewaluacyjne

i ewaluacyjne.

|:> Praca studentow z uczniami |:>
- obserwacja procesu.

« Prezentacja projektu
nauczycielom szkoty -
opiekunom stazystow.

« Prezentacja projektu rodzicom
uczniow.

Rys. 4. Fazy wdrazania podejscia,Otwarcie na jezyki” do ksztatcenia nauczycieli jezyka francuskiego
i nauczania tego jezyka

Zrédlo: opracowanie wlasne

Materiaty dydaktyczne

W ramach projektu powstato wiele prac dyplomowych zawierajacych
materialy dydaktyczne do ksztalcenia kompetencji réznojezycznej i rézno-
kulturowej. Niektore z tych materialow stanowily adaptacje materialow
przygotowanych przez pedagogéw z innych krajéw, inne za$ mialy charak-
ter autorski. Przeznaczone one byly dla uczniéw w ré6znym wieku. Osiem
z nich zostato opublikowanych z funduszy projektu® w 2004 r. Podstawowe
informacje na ich temat zamieszczono w tabeli 1:

5 Publikacje finansowane ze $rodkéw: JA-LING COMENIUS 95040-CP-1-2001-DE-
COMENIUS-C21.
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Tabela 1. Materiaty dydaktyczne opublikowane w ramach projektu JA-LING

Tytul, jezyk publikacji,
adresat

Gléwne cele

Zwierzeta mowiq

publikacja w jezyku
polskim przeznaczona dla
uczniéw w wieku 8-10 lat

Zapoznanie i zainteresowanie dzieci dZzwiekami wydawanymi
przez zwierzeta i ich nasladowaniem przez ludzi méwigcych
réznymi jezykami (pojecie onomatopei, jej formy w réznych
jezykach).

Zachecenie dzieci do refleksji nad cechami przypisywanymi
zwierzetom, zwrécenie uwagi na fakt, ze wizerunki zwierzat s
godtami wielu panstw i znajduja sie w herbach wielu miast.

Piosenka ,,Panie Janie”
w roznych jezykach
publikacja w jezyku
polskim przeznaczona dla
uczniéw w wieku 8-10 lat

Refleksja nad piosenka w réznych jezykach.

Zapoznanie dzieci z pojeciem ,rodzina jezykowa” i refleksja nad
zrédtami podobienstw miedzy jezykami.

Zainteresowanie dzieci prawdziwymi dZzwickami (dZzwigkami
dzwonéw) i ich opisem w jezykach ludzi (pojecie onomatopei).

Refleksja nad imionami, ich odpowiednikami w obcych jezykach
i nad tym, jak ich brzmienie zmienia si¢ w zaleznosci od jezyka.

Miedzynarodowa klasa

publikacja w jezyku
polskim przeznaczona dla
uczniéw w wieku 8-10 lat

Refleksja nad réznymi jezykami (w tym jezykami mniejszosci
i regionalnymi), podobiefstwami i réznicami migdzy nimi
oraz sposobami ufatwiajacymi ich rozpoznawanie i pobiezne
rozumienie.

Analiza formut powitania, prezentacji, pozegnania oraz nazw
przyboréw szkolnych, panstw i ich stolic w wybranych jezykach.

Refleksja nad tym, czym jest alfabet i jakie sg rodzaje pisma.

Jak sie nie baé
wielojezycznego wilka?
publikacja w jezyku
polskim przeznaczona dla
uczniéw w wieku 9-12 lat

Refleksja nad procesem rozumienia tekstow.

Zapoznanie ucznidéw ze strategiami czytania tekstow w jezykach
obcych, zaréwno tych, ktérych sie uczg, jak i zupetnie im
nieznanych (analiza elementéw ulatwiajacych identyfikacje
jezyka, ogolne zrozumienie ba$ni i odgadniecie znaczenia
poszczegdlnych stow).

Odkrywanie podobiefistw miedzy jezykami (rodziny jezykowe).
Poznanie najwazniejszych alfabetéw wystepujacych w Europie:
tacinskiego, greckiego, arabskiego i cyrylicy.

Rozwijanie umiejetnosci wspétpracy migdzy uczniami.
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Tytul, jezyk publikacji, Gléwne cele
adresat
Rozwijanie strategii rozumienia tekstéw w jezykach stabo lub
zupelnie nieznanych.
Harry Potter plurilingue | Przezwyciezenie barier jezykowych zwigzanych z ogélnym
publikacja w jezyku zrozumieniem tekstéw poprzez poznanie podstawowych

francuskim przeznaczona
dla uczniéw w wieku
10-14 lat

alfabetéw uzywanych w Europie (facifskiego, cyrylicy,
greckiego).

Rozbudzanie ciekawosci w stosunku do innych jezykow i kultur.

Poznanie podstawowych sposobéw znajdowania dokumentacji
w réznych jezykach (Internet, publikacje ksiazkowe).

Dans lunivers des
prénoms et des noms

publikacja w jezyku
francuskim przeznaczona
dla uczniéw w wieku
12-18 lat

Refleksja nad imionami uczniéw: ich pochodzeniem, ulubionymi
formami, odpowiednikami w innych jezykach, popularnoscia

w réznych krajach.

Refleksja nad nazwiskami: skad pochodza, co znacza, jakie majg
odpowiedniki w innych jezykach.

Wprowadzenie do onomastyki: zachecenie do poszukiwan
pochodzenia imion i nazwisk wlasnych, swoich najblizszych

i znanych postaci historycznych.

Dans le monde des gestes

publikacja w jezyku
francuskim przeznaczona
dla uczniéw w wieku
12-18 lat

Zrozumienie roli gestu i mimiki w skutecznej komunikacji
interpersonalne;.

Zrozumienie specyfiki komunikacji niewerbalnej dla danej
kultury, spoleczefistwa, grupy, jednostki.

Refleksja nad miedzykulturowymi podobiefstwami i réznicami
w gestykulacji i mimice.

Zrozumienie niebezpieczenstw zwigzanych z mylng
interpretacja komunikatéw niewerbalnych.

Poznanie emotikon6éw (ang. smileys).

A travers P'Europe des
langues (suplement do
podrecznika do nauczania
jezyka francuskiego dla
liceum)

publikacja w jezyku
francuskim przeznaczona
dla uczniéw w wieku

15-18 lat

Rozpoznawanie jezykéw krajéw nalezacych do Unii Europejskie;
(UE).

Refleksja nad podobienstwami i réznicami jezykow krajéow UE
(pojecie rodziny jezykowej).

Zachecenie do postugiwania sie stownikami w celu ustalenia
znaczenia stéw i wyrazen w nieznanych jezykach i do
korzystania ze stron internetowych w réznych jezykach.
Poznanie wymowy nazwy wspélnej waluty europejskiej (euro)

w réznych jezykach, poznanie narodowej strony monet na
rewersach.

Poznanie pochodzenia nazw edukacyjnych projektéw
europejskich i zargonu dokumentéw unijnych.

Zrodio: opracowanie wlasne
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Materiaty dydaktyczne skladajg si¢ z dwéch czesci. Pierwsza czesé
stanowi ,Zeszyt ¢éwiczen dla ucznia”. Wyjasniono w nim cel pracy,
zamieszczono karty z ¢wiczeniami do wykonania w szkole i/lub w domu
oraz arkusze samooceny. Druga cze$¢ to ,Przewodnik dla nauczyciela”.
Zamieszczono w nim podstawowe, przydatne nauczycielowi, informacje
na temat zagadnien bedacych przedmiotem pracy z uczniami, przedsta-
wiono wskazoéwki dotyczace realizacji ¢wiczen i metod pracy z uczniami
(ze szczegbélnym uwzglednieniem metod aktywizujacych i interaktyw-
nych), pomoce do wykorzystania na lekcji oraz klucz odpowiedzi do éwi-
czen.

Realizacja i ewaluacja eksperymentu

Wszystkie materialy dydaktyczne zostaly przetestowane przez studen-
téw bedacych ich wspoétautorami. Wybrane materiaty sprawdzono eks-
perymentalnie w klasach I-III szkoty podstawowej podczas lekcji jezyka
francuskiego prowadzonych przez studentéw stazystow. W eksperymen-
cie wzielo udziat ok. 250 uczniéw i 30 studentéw pracujgcych pod opieka
trojga wyktadowcéw Nauczycielskiego Kolegium Jezyka Francuskiego
UW. Realizacje projektu monitorowano. Lekcje z uczniami obserwo-
wali metodycy z Kolegium, nauczyciele—opiekunowie praktyk i stazysci.
Omawiano ich przebieg, korzysSci i napotkane trudno$ci. Stazysci doko-
nywali ewaluacji prowadzonych zaje¢, zapisujac uwagi do realizowanych
¢éwiczen i sugestie dotyczace tego, co nalezy udoskonalié¢. Swojg prace,
wiedze¢ i umiejetnosci po cyklu zajeé¢ mogli oceni¢ takze uczniowie.
O opinie na temat projektu zapytano rodzicéow (Gatkowski i Zielifiska
2005:46-47).

Realizacja eksperymentu doprowadzita do nastepujacych wnioskéw:

1. W odniesieniu do uczniéw: proponowane materialy wzbudzily zaintere-
sowanie. Dzieci chetnie wykonywaly ¢wiczenia, spontanicznie dzielilty
si¢ do$wiadczeniami dotyczacymi jezykéw i kultur (okazywalo sie na
ogol, ze mialy ich wiele), zadawaly ciekawe pytania, w wigkszosci byty
zadowolone z zaje¢ i wlasnej pracy.

2. W odniesieniu do studentéw: wdrazanie projektu okazato si¢ duzym
wyzwaniem. Trudno$ci wynikaly z niedostatecznej wiedzy studentéw,
zaréwno jezykoznawczej, jak i ogblnej, niewystarczajacego zrozumienia
potrzeb edukacji réznojezycznej i réznokulturowej, a takze nieumiejet-
nosci polaczenia watkéw réznojezycznych i ré6znokulturowych z naucza-
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niem jezyka francuskiego. Sukces edukacji r6znojezycznej i réznokultu-
rowej zalezy w duzej mierze od nauczycieli: od ich Swiadomosci, iz
edukacja ta jest potrzebna, ich wiedzy i umiejetno$ci w jej zakresie, ich
postaw i wspoélpracy z partnerami: innymi nauczycielami (edukacja ta
ma charakter interdyscyplinarny), rodzicami i $rodowiskiem lokalnym.
Dlatego tak wazne jest przygotowywanie nauczycieli do realizacji celéw
edukacji ré6znojezycznej i réznokulturowej na etapie ksztalcenia przed-
i podyplomowego.

. W odniesieniu do rodzicéw uczniéw: w realizacji celéw edukacji réz-

nojezycznej i r6znokulturowej istotng role odgrywaja rodzice uczniow.
Jako edukatorzy wlasnych dzieci, moga oni wesprze¢ i wzmocnié
dziatania nauczyciela, pomagajac dzieciom w wykonaniu niektérych
¢wiczen, poszukiwaniu informacji, zastanawianiu si¢ nad pewnymi
zagadnieniami. Niektorzy rodzice, z racji wykonywanego zawodu, wie-
dzy i kompetencji, mogliby zapewne petnié¢ role ,ekspertéw” i wspo-
moéc nauczyciela w wykonywaniu swoich zadan. Dlatego istotne jest,
by rodzice stali si¢ sojusznikami nauczyciela w realizacji programu
edukacji ré6znojezycznej i réznokulturowej. Aby do tego doprowadzié,
nauczyciel powinien przede wszystkim poinformowac ich o programie,
jego celach i metodach realizacji, a takze sprecyzowaé, jakie ma wobec
nich oczekiwania. Warto, by wiedziat, w jakim zakresie moze liczyé na
wsparcie merytoryczne ze strony rodzicéw swoich uczniéw, a takze
znal oczekiwania, jakie rodzice majg wobec niego, jak réwniez wobec
proponowanego programu. Najlepszym sposobem realizacji tych zadan
jest rozmowa z rodzicami w trakcie zebrania klasowego. Takie spotka-
nia z udzialem nauczycieli i eksperymentatoréw z Nauczycielskiego
Kolegium Nauczania Jezyka Francuskiego UW odbyly sie w szkotlach,
w ktérych realizowano projekt, co bardzo pozytywnie wptyneto na jego
przebieg.

Efekty projektu JA-LING

Mozna moéwié o czterech efektach uczestnictwa w projekcie JA-LING

(rys. 5): opracowaniu materialéw dydaktycznych, popularyzowaniu wiedzy
o projekcie, zmianach w programie ksztalcenia w kolegiach uczestniczg-
cych w projekcie oraz przygotowaniu innowacji pedagogicznej dla szkoty
podstawowe;j.
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Efekty projektu
JA-LING

Zmiany w programie

, ksztatcenia Przygotowanie
Opracowanie P?F;”HVYZOV‘_"";'_E Uniwersyteckiego innowagiji
materiatéw wiedzy o projekcie Centrum Ksztatcenia pedagogicznej dla

(artykuty, warsztaty)

dydaktycznych

Nauczycieli Jezykéw | |szkoty podstawowej
Obcych i Edukacji

Europejskiej UW

Rys. 5. Efekty projektu JA-LING

Zrodio: opracowanie wlasne

We wczesniejszej czesci rozdziatu przedstawiono 8 materiatéw dydak-
tycznych, jakie stworzono w ramach projektu. Oprécz nich powstalo jed-
nak wiele innych materialéw, ktore stanowity czesci prac dyplomowych
studentéw (np. Porozumiewad si¢ inaczej — dziecko w swiecie 0séb niewido-
mych, Od jezyka dziecka do jezykéw swiata, Uczenn w swiecie wielokulturo-
wym i wielojezycznym). Wykladowcy Kolegium przygotowali tez autorski
material pt. Ksiega badacza jezykow (2004) dla uczniéw w wieku 7-12 lat.
Jest to zestaw kart pracy, podzielony na 6 cze$ci (Wprowadzenie; Co wiem
o jezykach?; Jak zdobywam informacje o réznych jezykach?; Moje umiejet-
nosci roznojezyczne; Teczka; Podsumowanie: Jak pracowatam/em nad mojq
Ksiegq?). Ma on na celu zachecenie uczniéw do refleksji nad réznymi
jezykami, u§wiadomienie im, co wiedzg o jezykach, co potrafig, jak moga
to wykorzystaé i jakg wiedze musza jeszcze zdoby¢, nauczenie ich groma-
dzenia dokumentaciji, ktéra w przysztosci bedzie im pomocna w dalszej
nauce, wyborze nowej szkoty i studiéw, w podrézach, znalezieniu pracy
w Europie i §wiecie. Ksigga (funkcjonujgca jako material roboczy do ksztal-
cenia studentéw) powstata przed wydaniem polskiej wersji Europejskiego
Portfolia Jezykowego (EPJ) i zawiera wiele dziatan, ktére mogg postuzyé
jako ¢wiczenia uzupetniajace EPJ.

Wiedza o projekcie JA-LING byla popularyzowana na tamach czaso-
pisma ,Jezyki Obce w Szkole” (np. Murkowska i Zielinska 2002, 2003)
oraz podczas warsztatow dla nauczycieli, organizowanych m.in. przez
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Uniwersytet Warszawski, Centralny Os$rodek Doskonalenia Nauczycieli
i Kolegium Ksztalcenia Nauczycieli Jezyka Francuskiego UW.

Istotnym efektem uczestnictwa w projekcie JA-LING bylo wprowadzenie
do programu Uniwersyteckiego Kolegium Ksztalcenia Nauczycieli Jezyka
Francuskiego UW modulu poswieconego edukacji ré6znojezycznej i ré6zno-
kulturowej (poczatkowo 60 godzin, obecnie 30 godzin zajeé¢ na II roku).
W tabeli 2. zamieszczono wybrane informacje na temat jego celéw i tresci:

Tabela 2. Cele i tresci modutu Edukacja réznojezyczna i réznokulturowa” w programie ksztatcenia
Uniwersyteckiego Kolegium Ksztatcenia Nauczycieli Jezyka Francuskiego UW

Modut ,Edukacja ré6znojezyczna i r6znokulturowa”

1. Zapoznanie sie z koncepcja edukacji r6znojezycznej i réznokulturowej oraz
z podstawowymi dokumentami zwigzanymi z tg tematyka (w aspekcie genezy,
celéw, podstawowych poje¢, tresci i metod).
Cel 2. Uwrazliwienie na otaczajacg nas réznorodno$¢ kulturows i jezykowa, rozwijanie
ele kompetencji r6znojezycznej i réznokulturowej studentéw.
3. Zdobycie podstawowych umiejetno$ci w zakresie edukowania uczniéw
w dziedzinie réznojezycznosci i réznokulturowosci na lekcjach jezyka obcego.

4. Zdobycie podstawowych umiejetnosci zwigzanych z pedagogika projektu.

1. Wprowadzenie do tematyki zaje¢. Uzasadnienie potrzeby edukacji r6znojezycznej
i réznokulturowe;.

2. Réznorodno$c¢ jezykowa w Europie.

3. Geneza edukacji roéznojezycznej — podstawowe dokumenty i dziatania instytucji
europejskich w dziedzinie réznojezycznosci. Gléwne idee dokumentéw
europejskich w dziedzinie edukacji réznojezycznej. Przydatno$¢ znajomosci tych
dokumentéw w pracy nauczyciela.

4. Podstawowe zalozenia ESOKJ.

5. Pojecie r6znojezycznosci wedlug ESOKJ - definicja i charakterystyka kompetencji

Tresci réznojezycznej i roznokulturowej. Korzysci wynikajace z ksztaltowania tej
kompetencji.

6. Europejskie Portfolio Jezykowe jako narzedzie do promowania koncepcji
réznojezycznosci 1 ksztaltowania kompetencji réznojezycznej i réznokulturowe;.

7. Europejskie portfolio dla studentow - przyszlych nauczycieli jezykéw obeych jako
narzedzie wspomagajace przygotowanie do zawodu.

8. Podejscie ,Otwarcie na inne jezyki i kultury” - jego cele 1 podstawowe zalozenia.

9. Materialy do ksztaltowania kompetencji r6znojezycznej i réznokulturowej
opracowane w ramach projektu JA-LING - prezentacja, analiza.

10. Oméwienie projektéw i podsumowanie zajec.

Zro6dto: opracowanie wlasne
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Zajecia te realizowane sg przede wszystkim metodami aktywizuja-
cymi ze szczegbélnym uwzglednieniem metody projektu. W pierwszym
roku zajeé¢ studenci pracowali nad projektami pod wspélnym tytutem:
»Wielojezyczno$¢ i wielokulturowos$é wokét nas”. Mialy one na celu ksztat-
towanie wrazliwoéci studentéw na obecno$¢ innych jezykéw i kultur
w $rodowisku ich zycia. Obecnie opracowujg oni projekty wprowadzajace
elementy réznojezycznosci do klasy jezykowej (uzupelnienie wybranych
jednostek podrecznikéw do nauczania jezyka francuskiego na réznych
poziomach o elementy réznojezyczne). Maja one na celu rozwiniecie umie-
jetnosci laczenia nauczania jezyka francuskiego z watkami réznojezycz-
nymi, czyli przygotowanie metodyczne do pracy z uczniami.

Uwzglednienie modutu réznojezycznego i réznokulturowego w ksztal-
ceniu przysztych nauczycieli jezyka wydaje sie najistotniejszym warunkiem
powodzenia we wprowadzaniu tej edukacji do klas i szkét. Z opinii studen-
téw wynika, ze realizacja projektéw zmienila ich podej$cie do nauczania
i uczenia sie jezykéw obcych: potrafig oni zauwazyé zwiazki miedzy jezy-
kami i postrzega¢ je w szerszym kontekscie. Czg$¢ studentéw, ktérzy pod-
jeli prace nauczyciela jezyka francuskiego, deklaruje, ze nawigzujac wspot-
prace ze szkolami w innych krajach w ramach wspélnie realizowanych
projektow, poszerzaja proponowane przez partneréw treSci o elementy
zwigzane z podej$ciem réznojezycznym.

Udzial w projekcie JA-LING doprowadzit takze do podjecia préby zintegro-
wania zaje¢¢ seminaryjnych z programem praktyk pedagogicznych studentéw,
tak by elementy edukacji ré6znojezycznej i réznokulturowej staly sie integral-
nym sktadnikiem nauczania jezyka francuskiego przez stazystéw w szkole
podstawowej. Metodycy Kolegium i dyrekcja Szkoly Podstawowej nr 146
w Warszawie opracowali réwniez innowacje pedagogiczng pt. ,Nauczanie
jezyka francuskiego z elementami programu uwrazliwiania na inne jezyki
i kultury”, przeznaczong dla uczniéw wszystkich klas. Jej program zostat
zaprezentowany przedstawicielom lokalnych wtadz o$wiatowych w celu uzy-
skania srodkéw na jego realizacje, nie otrzymal jednak wsparcia z ich strony,
w zwigzku z czym innowacje te zdotano zrealizowaé jedynie cze$ciowo.

Podsumowanie

Edukacja réznojezyczna i réznokulturowa to niewatpliwie wazny
obszar edukacyjny. Instytucje europejskie przypisuja jej duze znaczenie
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i podejmujg dziatania (projekty miedzynarodowe) na rzecz jej wdrozenia.

Dos$wiadczenia wskazuja, ze nie jest to proces latwy. Wymaga on zmian

systemowych, zrozumienia przez nauczycieli i przedstawicieli wtadz o$wia-

towych potrzeb tego rodzaju edukacji i jej zatozen, wreszcie doskonalenia
wiedzy i umiejetnoséci w tym zakresie.

Warto tez zwroci¢ uwage na fakt, ze wprowadzanie elementéw rézno-
jezycznych i ré6znokulturowych w polskiej szkole jest trudniejsze niz w tych
krajach, ktérych mieszkancy stykaja si¢ z réznojezycznoscia i réznokultu-
rowo$cig na co dzien — np. we Francji, Wielkiej Brytanii czy Niemczech.
W panstwach tych, zwlaszcza w duzych miastach, w kazdej klasie sg
uczniowie pochodzacy z innych krajéw, co powoduje, iz nauczyciele musza
sprosta¢ zwigzanym z tym wyzwaniom i uwzgledniaé¢ w swojej pracy réz-
nojezyczno$¢ i réznokulturowo$é swoich uczniéw, umieé¢ czerpaé z tego
faktu korzysci i odpowiednio tg sytuacjg zarzadzaé¢. W Polsce, poza tere-
nami zamieszkatymi przez mniejszo$ci narodowe, réznorodnosé jezykowsg
i kulturowg trzeba niejako sztucznie ,wytworzy¢”, co przedstawia pewng
trudnos$é, nietatwo bowiem zachecaé¢ do czego$, z czym sie na co dzien nie
spotyka wcale lub spotyka tylko w niewielkim stopniu. Kontakt z uczniami
wladajgcymi innymi jezykami i reprezentujgcymi inne kultury nie jest
w wielu szkotach czesty, przez co brakuje na lekcji ,ekspertéw”, ktérzy
mogliby nauczycielowi udzieli¢ rad, wskazéwek, poméc w wymowie, rozu-
mieniu tekstow itp.

W tych okolicznosciach niezbedne wydaje sie:

— popularyzowanie idei edukacji r6znojezycznej i r6znokulturowej w wielu
kregach spoteczenstwa, w tym przede wszystkim wsréd przedstawicieli
wladz, nauczycieli i rodzicéw. Kazda z tych grup ma do odegrania inng
role w upowszechnianiu tej edukacji, a jedynie zintegrowane, spdjne
i dlugofalowe dziatania mogg okazaé si¢ efektywne;

— uwzglednienie ksztalcenia w zakresie edukacji r6znojezycznej i rézno-
kulturowej w programie ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych, a takze
w programach ksztalcenia nauczycieli innych przedmiotéw (w wielu
krajach, np. w Szwajcarii, Belgii i Francji, podej$cie réznojezyczne
i réznokulturowe znalazlo miejsce w ksztalceniu nauczycieli réznych
przedmiotéw);

— uwzglednienie ksztalcenia w zakresie edukacji r6znojezycznej i rézno-
kulturowej w programach doskonalenia nauczycieli. Najlepszym miej-
scem do tego wydaje sie¢ szkolenie w zakresie stosowania Europejskiego
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Portfolia Jezykowego, bedacego narzedziem promowania koncepcji réz-

nojezycznosci;

— promocja EPJ i ESOKJ (nieograniczanie jego zawarto$ci jedynie do
opisu poziomoéw bieglosci jezykowej).

Istotng kwestiag wydaje si¢ réwniez przyznanie edukacji réznoje-
zycznej i réznokulturowej miejsca w programie ksztatcenia szkot réz-
nego szczebla. Nowa podstawa programowa wychowania przedszkolnego
i ksztalcenia ogblnego w poszczegblnych typach szkét, w czesci poswie-
conej jezykom obcym, otwiera pole dla inicjatyw zmierzajacych do wpro-
wadzenia réznorodnosci jezykowej do szkoty, zalecajac ksztaltowanie
u uczniéw, juz od pierwszego etapu szkoly podstawowej, ,poszanowania
dla innych kultur i tradycji” oraz ,zapobiegania wszelkiej dyskryminacji”
(Rozporzadzenie 2008:18). Jednak dopiero na drugim etapie (kl. IV-VI)
zaktada sie, ze uczen posiadzie ,$wiadomosé jezykowsg (np. podobienistw
i réznic miedzy jezykami)”; Portfolio Jezykowe cytowane jest jedynie w kon-
tekécie samooceny (Rozporzadzenie 2008:31). Wynika stad, ze pomimo
sprzyjajacych regulacji prawnych droga do zaistnienia w szkole innych
jezykow niz te, ktére sg tam nauczane, jest jeszcze odlegla.

Edukacja réznojezyczna i r6znokulturowa ma gleboki sens i jest szansa
na lepsza przyszios¢. Mamy nadziejg, ze lektura tego rozdziatu zacheci
i zainspiruje Czytelnikéw do jej podejmowania i promowania.
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Grazyna Czetwertynska

OCENIANIE KSZTALTUJACE
W PROJEKCIE EDUKACYIJNYM

Ocenianie projektu i jego wykonawcow

Planujac realizacje projektu, od samego poczatku powinno si¢ przewi-
dzie¢ sposéb jego ewaluacji. Musimy wiedzie¢, po czym poznamy, ze pro-
jekt zostal zrealizowany prawidtowo i ze osiggnieto zadowalajace wyniki.
Planujemy zaréwno sposéb, jak i kryteria oceny. Odpowiedzi na pytania
o to, czy nam si¢ udalo, czy osiagneliSmy zalozone cele, jakie korzysci
odniesli wszyscy uczestnicy projektu i jaki pozytek ptynie z naszego dzia-
tania dla otoczenia szkoty, sg réwnie wazne, jak sama satysfakcja z pracy
podczas realizacji zadan. Rozmowe i rzetelng ocene rezultatéw zgodnie
z zaplanowanymi wskaznikami przeprowadza sie zwykle w gronie oséb
bezposrednio zainteresowanych. Wyciagniete woéwczas wnioski warto
wykorzystaé przy planowaniu kolejnego projektu.

Planujemy takze i organizujemy zwykle na koniec publiczng prezentacje
rezultatow, piszemy raporty i sprawozdania, publikujemy artykuly, urza-
dzamy wystawy, organizujemy konferencje, seminaria, pokazy, koncerty
i akademie. Jesli projekt jest dwustronny lub wielostronny, staramy sie
zwykle zaprezentowaé rezultaty wszystkich uczestnikéw projektu i, co bar-
dzo wazne, pokazac korzysci, jakie przyniosta wspotpraca. Znacznie wigcej
moéwimy wowczas o sukcesach i dobrych stronach. Nie chwalimy sie poraz-
kami, a nawet jesli zdarza si¢, ze wspominamy trudne momenty, robimy to
zwykle z zamiarem wskazania sposobu poradzenia sobie z problemami.

Powinni$my tez pamietaé, zeby podda¢ refleksji to, czego nauczyli sie
uczniowie, jak to sie odnosi do wymagan zawartych w podstawie progra-
mowej i realizowanych przez szkote programéw. Wreszcie samym uczniom
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nalezy si¢ rzetelna informacja o ich indywidualnych i zespolowych osig-
gnieciach. Czesto oczekujg oni od nauczycieli takze oceny wyrazonej
w stopniach, a to nie jest proste. Nauczyciele na ogét traktujg wystawienie
stopnia za udzial w projekcie jak nagrode za starania i stosunkowo mato
uwagi po$wiecajg kryterialnej ocenie dokonan poszczegélnych uczniéw.
Tymczasem udzial w projekcie daje nauczycielowi wyjatkowg okazje do
celowego i zaplanowanego ksztalcenia umiejetno$ci oraz informowania
ucznidéw o postepach w ich zdobywaniu.

Nauczyciele czesto twierdza, ze nie lubig i nie potrafig oceniaé, i dotyczy
to nie tylko projektéw. Uwazajg te czynno$¢ za najtrudniejsza, cho¢ absolut-
nie konieczng w pracy z uczniami. Nie lubig oceniania, zwlaszcza z powodu
konieczno$ci podejmowania decyzji o wystawianiu uczniom stopni. Stwierdzajg
tez, ze sg stosunkowo stabo przygotowani do oceniania (Czetwertyniska 2011).
O tej konieczno$ci odpowiedzialnego decydowania Jerzy Axer (2005:7) powie-
dzial, Ze jest jedna z najbardziej przykrych sytuacji w uprawianiu nauczyciel-
skiego zawodu, zwlaszcza jesli ocena ma istotne znaczenie dla losu mtodego
czlowieka. Ocena szkolna, a jeszcze bardziej egzaminacyjna staje si¢ narze-
dziem wtadzy. Szczegélnie ,przy egzaminie naktadanie sie stosunkéw wladzy
na relacje wiedzy staje w pelnym blasku” (Foucault 1993:222).

Ocenianie ksztattujace w projekcie

Ocenianie w projekcie jest w pewnym sensie jeszcze bardziej skompli-
kowane niz ocenianie codziennych postepéw uczniéw, na przyklad ich prac
pisemnych, testéw lub odpowiedzi. Jednak realizacja projektu edukacyj-
nego zgodnie ze wszystkimi zasadami wymaga na zakonczenie rzetelnej
ewaluacji, co w praktyce szkolnej moze tez oznaczaé¢ konieczno$¢ podsumo-
wania indywidualnych dokonan poszczegdlnych uczniéw bioracych udziat
w pracy. Prawdziwie warto$ciowg oceng dla ucznia nie jest jednak stopien,
punkty czy procenty przektadajace sie na miejsce w rankingu klasowym,
szkolnym lub pozaszkolnym. Uczen potrzebuje mozliwie najdoktadniejszej,
rzetelnej informacji zwrotnej o miejscu, do ktérego dotart w procesie ucze-
nia si¢ — co umie dobrze, czego jeszcze nie potrafi, jakg dalsza droge roz-
woju powinien obraé, co poprawié, nad czym pracowaé. Same tylko punkty
i stopnie niewiele na ten temat méwia. Pozwalajg jedynie na poréwnania
i umozliwiaja uczniowi rozpoznanie miejsca w klasowym szeregu. Dajg
tylko odpowiedZ na pytanie, czy jest lepszy, czy gorszy od kolegéw.
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Tymczasem nauczanie nie musi, a nawet nie powinno polegaé na sta-
tym organizowaniu konkursu dla uczniéw. Uczenie si¢ nie moze by¢ cia-
glym udziatem w zawodach o to, kto szybciej wypelni opisane programem
wymagania i skuteczniej udowodni, ze tak juz si¢ stato.

Kiedy rozpoczynamy z uczniami realizacje projektu i planujemy jego
ewaluacje, powinni$my takze zadaé sobie dwa podstawowe pytania:

1. Po czym poznamy, ze projekt sie udat?
2. Jak sprawdzimy, czego nauczyli si¢ uczniowie?

To drugie pytanie jest o tyle kluczowe, ze w polskich szkotach czesto
jeszcze podwaza sie sens pracy metoda projektu, gdyz wymaga ona duzego
wysitku, dezorganizuje codzienng prace¢ uczniéw i nauczycieli oraz wydaje
sie pozornie nieefektywna w ksztatceniu umiejetnosci wskazanych w pod-
stawie programowe;j.

Ocenianie umiejetnosci kluczowych

Pojecie umiejetno$ci kluczowych, ktérych szkota ma obowigzkowo
nauczadé, z trudem przebija sie do szkolnej praktyki i ciggle pozostaje na
poziomie deklaracji zawartych w programach. Ze skuteczno$ci ich ksztal-
towania szkota nie jest rzetelnie rozliczana. Wielu nauczycieli, podejmuja-
cych prace metoda projektu, traktuje je jako interludium w toku szkolnych
dziatan, a nie zwykly i skuteczny sposéb realizowania celow edukacyjnych.
Decydujg sie na projekt, by urozmaicié¢ prace, mniejsza wage za$ przywia-
zuja do jego znaczenia w procesie edukacyjnym.

A przeciez mozna uznaé, ze najwazniejszg przestanka udanego projektu
sg wlasnie osiggniecia uczniéw, bo gléwnym celem podejmowania projek-
téw edukacyjnych winno by¢ nauczanie, i to umozliwiajace wywigzanie sie
szkoly z obowiazku ksztalcenia umiejetnosci niemozliwych do rozwijania
podczas konwencjonalnych zajeé. Wykorzystanie metody projektu w eduka-
cji, cho¢ nie jest (takze w Polsce) nowoscia i liczy sobie ponad sto lat, cieszy
si¢ obecnie coraz wigksza popularnoscia i jest jakby na nowo odkrywane.

W nauczaniu metoda projektu podkresla sie takze znaczenie rzetelnego
oceniania dla budowania prawidtowych relacji miedzy uczniami a nauczycie-
lami. Ma to miejsce zwlaszcza wéwczas, gdy wsréd sposobéw oceny znajdg sie
takie, ktére odwolujg sie do uczniowskiej samooceny i oceny kolezenskie;.

Przede wszystkim jednak ocenianie w projekcie winno stuzy¢ uczniom.
To oni najbardziej potrzebuja doktadnej informacji zwrotnej: odpowiedzi
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na pytanie, czy prawidlowo wykonali zadanie. Sledzac i analizujac postepy
ucznidéw, mozemy stwierdzi¢, w jakim stopniu dzigki projektowi wykonane
zostaly zadania zwigzane z konkretnymi wymaganiami zapisanymi w pod-
stawie programowej ksztalcenia ogdlnego (Rozporzadzenie 2008). Mozna
wowczas dobrze zaplanowac kolejne kroki nauczyciela i szkoty. W przy-
padku uczniéw starszych, ktérzy z natury rzeczy majg wiekszg kontrole nad
wlasnym procesem uczenia si¢ i wigkszg autonomig, daje to im mozliwo$é
samodzielnego, skutecznego kierowania swojg praca. Otrzymujac doktadng
informacje o wtasnych mocnych i stabych stronach, moga oni zdecydowag,
na ksztalcenie ktérych umiejetnosci postawi¢ w kolejnym projekcie lub
dalszym etapie prac.

Odpowiedzi na pytania ,czy?”i,dlaczego?”

Herman et al. (1992) wskazujg dwa zasadnicze powody, dla ktérych
warto przywigzywaé duzg wage do oceniania w ogdle. Dla kazdej z tych
dwu przyczyn najodpowiedniejsze sg rézne sposoby oceniania.

Pierwszy powdd jest oczywisty: chodzi o sprawdzenie, czy uczen zgro-
madzil odpowiednig wiedze i posiadt okreSlone umiejetnosci. Mozna to
zrobié¢ za pomocg rozmaitych testéow, sprawdziandéw, klaséwek, oceny prac
uczniowskich, a takze oceny rezultatéw projektow po przedstawieniu kon-
cowej prezentacji.

Drugi powdd to zdiagnozowanie stabych i mocnych stron uczniéw. Jest
to potrzebne do tego, by wesprzeé¢ ich w dalszej pracy, poméc zaplanowaéd
dziatania, a takze przygotowaé wlasny plan nauczycielski. Chodzi tu o zna-
lezienie odpowiedzi nie tylko na pytanie, czy uczniowie osiggneli zadowa-
lajacy poziom, lecz takze, dlaczego tak sie stalo, co ewentualnie stoi na
przeszkodzie w dalszych postepach lub jakie mocne strony uczniéw mozna
wykorzystaé¢ w kolejnych dzialaniach. Poniewaz zalezy nam na odkryciu,
gdzie i dlaczego uczen popetnia bledy, musimy uwaznie przesledzi¢ prze-
bieg jego pracy i sposéb dochodzenia do rezultatéw. W tym przypadku
nie wystarczy obejrzenie rezultatéw koncowych. Oceniamy jednocze$nie
i proces, i produkt. Niezastgpionymi narzedziami tego rodzaju oceny sa:
obserwacja pracy w projekcie, analiza uczniowskiego portfolia, rozmowy
indywidualne i grupowe, uczniowska samoocena przebiegu pracy w pro-
jekcie, ocena kolezeniska.
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Autentyczne, czyli jak w zyciu

Ocenianie pracy uczniéw realizujacych projekt nazywane bywa auten-
tycznym lub alternatywnym (ang. authentic or alternative assessment).
Jego podstawe stanowi wlasnie monitorowanie procesu uczenia sie, naj-
lepiej w warunkach zblizonych do autentycznych sytuacji zyciowych. Ma
to miejsce wéwcezas, gdy uczniowie w ramach projektu nie tylko siegajg
do ksigzek i stuchajg wyktadu, ale tez samodzielnie poszukujg, wykonuja
prace organizacyjne, kontaktujg sie i wspélpracujg z otoczeniem pozasz-
kolnym. Nauczyciel-opiekun projektu stwarza uczniom mozliwos¢ dziata-
nia i wykonywania zadan mozliwie najblizszych sytuacjom wystepujacym
w rzeczywistym $wiecie, nie w sztucznych, przygotowanych wylacznie na
uzytek szkoly, warunkach. Analiza dziatan uczniéw w takich okoliczno-
$ciach stuzy diagnozie i wspieraniu uczniéw w procesie uczenia sie.

Aby pomoéc konstruowac wiedze

Dazenie do harmonijnego tgczenia obu celéw, czyli okreslenia poziomu
wiedzy i umiejetno$ci uczniéw oraz rozpoznania ich stabych i mocnych
stron, by udzieli¢ im wskazowek, jak dalej pracowaé, a takze stosowanie roz-
norodnych form oceniania powinno by¢ waznym zadaniem szkotly. Patrzac
na szkote, zwtaszcza z konstruktywistycznego punktu widzenia, nie mozna
dopusci¢ do dominacji oceniania sumujacego, wyrazajacego sie stopniem
i zamykajacego etapy nauczania, nad ksztaltujacym, ktére otwiera droge
do kolejnych krokéw w uczeniu sie. Nie mozna dawaé przewagi testom
nad samooceng czy portfolio, ograniczy¢ sie do oceny efektéw, zaniedbujac
ocene przebiegu uczenia sie. Jesli przyjmujemy konstruktywistyczne podej-
$cie do procesu uczenia sie/nauczania, w ktérym zaktada sie, ze wiedza jest
odkrywana i odkrywana na nowo, konstruowana i rekonstruowana przez
uczgcego sie, ocenianie ksztaltujace jest najlepszym rozwigzaniem.

Dwanascie gtéwnych przekonan konstruktywistéow, sformutowanych
przez Caine i Caine’a (1991), pozwala pokazad, jak doskonale moze te zalo-
zenia realizowaé nauczyciel stosujacy konsekwentnie ocenianie ksztattu-
jace (Czetwertynska 2005:18-19).

Skoro efektywne nauczanie odwotuje sie¢ do réznych strategii uczenia
sig, bardzo korzystne jest stosowanie réznorodnych form oceny i udziela-
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nie uczniowi szczegétowej informacji na temat jego poszczegdlnych umie-

jetnosci.

1. Jesli uwaza sie, ze nauczyciel nie powinien adresowaé swoich dziatan
wylacznie do intelektu ucznia, informacja zwrotna mu udzielana winna
dotyczy¢ jego catosciowego rozwoju.

2. Zakladajgc, ze rozumienie wynika z osobistego do$wiadczenia, trzeba
uczniowi stworzy¢ warunki do ,bezpiecznego” doswiadczania, z pra-
wem do bledéw i mozliwo$cig ich poprawiania.

3. Skoro poszukiwanie znaczen odbywa sie przez dopasowywanie, nie-
zbedna jest dokladna informacja o celu uczenia si¢ i kryteriach oceny
(warunek sine qua non oceniania ksztaltujacego). Tylko taka informacja
pozwala na zestawianie nowych informacji ze znanymi juz wcze$niej.

4. Poniewaz uczenie sie¢ powigzane jest z emocjami, trzeba w ocenianiu
wzigé pod uwage znaczenie emocji, zwlaszcza negatywnych, takich
jak strach czy zazdro$é. Zmiana sposobu oceniania na ksztaltujace,
stosowane w calym procesie nauczania, pozwoli na zwigkszenie funkcji
informacyjnej oceny i wypieranie funkcji selekcyjnej. Mozna znacznie
wzmocnié poczucie ciekawosci uczgcych sie, radosci z odkrywania,
satysfakcji z obserwowania wtasnych, choéby skromnych, postepéw
i czastkowych sukceséw.

5. Jesli pamietamy, ze konstruowanie wiedzy to takze dzielenie i lgczenie
informacji w calosci, a trudnos$ci wielu ludzi w uczeniu sie polegaja na
pominieciu i ktopotach w wykonaniu jednej z tych operacji, $ledzenie
kazdego kroku ucznia pomaga w postawieniu diagnozy i ewentualnym
usunieciu trudnosci.

6. Na proces uczenia si¢ ogromny wplyw wywiera $rodowisko, kultura
i klimat. W ocenianiu ksztattujacym wszystkie kroki sprzyjajg tworzeniu
mozliwie najlepszego klimatu pracy nad wspélnym zadaniem. Najpierw
wspoélnie z uczniami mozna negocjowac cele i kryteria sukcesu, by p6z-
niej wlgczyé ich w proces monitorowania oraz uczy¢ samooceny i oceny
kolezenskiej. Docenia si¢ w ten spos6b atmosfere pracy i znaczenie $ro-
dowiska edukacyjnego dla skutecznosci uczenia.

7. Skoro konstruktywiSci podkreslaja, ze uczniowie potrzebujg zaréwno
czasu na refleksje i zrozumienie, tego, ,czego” sie nauczyli, jak i czasu na
dokonanie analizy, ,w jaki spos6b” to zrobili, ocenianie ksztaltujace jest
dobrg odpowiedzig na te pytania, bo polega w duzym stopniu na autore-
fleksji wspieranej przez nauczyciela. Nauczyciel wyposaza ucznia w narze-
dzia ulatwiajace te refleksje i stwarza odpowiednie do niej warunki.
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8. Nauka pamig¢ciowa moze utrudniac uczenie sie przestrzenne i polegajace
na doswiadczeniu. O ile jednak w ocenianiu sumujacym wyraznie fawo-
ryzuje sie ucznidéw, ktérzy z tatwoscia i szybko zapamietuja, oraz nauc-
zycieli przygotowujacych testy z zadaniami zamknietymi, o tyle ocenia-
nie ksztaltujgce siega bardzo czesto po formy wymagajace zrozumienia,
myS$lenia na wyzszym poziomie, i pozwala na sprawdzenie umiejetnosSci
trudnych do oceny za pomoca tego rodzaju testéw.

9. W przekonaniu, ze uczenie sie poprzez do$wiadczenie jest najbardziej
efektywne, zwolennicy oceniania ksztaltujacego przywigzujg duzo
uwagi do obserwowania przebiegu dzialan i doSwiadczen. Mniejsze zna-
czenie ma samo zapamietanie faktow i prezentacja wynikéw. Wplywa to
w powaznym stopniu na organizacje calego procesu nauczania i sktania
do stosowania takich metod, jak projekt.

10.Jesli wezmiemy pod uwage, Ze uczenie sie jest wzmacniane przez
wyzwania, a hamowane przez zagrozenia, docenimy nacisk ktadziony na
atmosfere pracy w ocenianiu ksztaltujagcym. Udzielana przez nauczyciela
informacja zwrotna powinna mie¢ forme wskazéwki i stanowié¢ zachete
do zwiekszenia wysitku, mobilizowaé, a nie zniechecaé. Lepiej, by nauczy-
ciel docenial starania, a nie deprecjonowal wysitki i karat za porazki.

11. Poniewaz kazdy umyst jest wyjatkowy, a ré6znice migdzy uczacymi si¢ —
bardzo duze, istotne znaczenie w ocenianiu ksztattujgcym, gdzie podsta-
wa jest dialog miedzy uczacym si¢ a nauczanym, ma znajomos$¢ ucznia
i dostosowywanie udzielanych mu wskazéwek do jego potrzeb.

Projekt zmienia nauczycieli i szkote

Nauczyciele decydujacy si¢ na realizacje projektu edukacyjnego, o ile
zechcg dobrze wykorzystaé mozliwosci, jakie daje metoda projektu, sa na
najlepszej drodze do zastosowania oceniania ksztattujgcego takze w innych
swoich dzialaniach. Ocenianie ksztaltujace, stosowane poczatkowo tylko
w projekcie, moze pézniej sie staé stalym elementem oceniania wewnatrz-
szkolnego. Dlatego tak ogromng role w zmianie podej$cia do oceniania ma
udziatl szkoty w programach polegajacych na realizacji projektéw edukacyj-
nych, w tym réwniez miedzynarodowych, oraz w ogéle wykorzystywanie
przez nauczycieli metody projektu.

Ocenianie w projekcie stanowi wyzwanie i dla nauczycieli, i dla uczniéw.
Nauczyciel, planujac projekt, musi mie¢ pomyst na sposéb monitorowania
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przebiegu i udziatu uczniéw oraz oceny rezultatéw. Sam projekt winien by¢
dla uczniéw interesujacy, a zadania im stawiane — przedstawia¢ odpowied-
nig trudno$é. Zastosowanie gromadzonej wiedzy i umiejetno$ci w auten-
tycznych sytuacjach jest trudniejsze, ale tez bardziej atrakcyjne niz w szkol-
nej klasie. Ocena powinna tgczy¢ elementy wynikajace z obserwacji procesu
(strategii dziatania, podejmowanych decyzji) i rezultatéw koncowych (Leu
i Kinzer 1999). Sprzyjaja temu narzedzia stosowane w autentycznym oce-
nianiu, jak portfolio czy dokumentowana na biezaco obserwacja.

Herman et al. (1992) tak scharakteryzowali autentyczne ocenianie:
Uczen powinien cos odkrywad, tworzyé, wykonad, powinien byé naktaniany do myslenia
na wyzszym poziomie i rogwigzywania probleméw, zadania przez niego wykonywane
powinny by¢ bliskie sytuacjom zyciowym a ocena jego dzialan ma polegaé na werdykcie
wydanym przez konkretna osobe, a nie wynikaé z mechanicznych obliczen punktow.

Ocenianie autentyczne sugeruje zupelnie nowa role nauczyciela (Leu
i Kinzer 1999:458). To z kolei zmienia w ogdle pozycje nauczyciela w proce-
sie nauczania. Nowa rola wynika tez z samego podjecia dziatania projekto-
wego, bo wéwczas wymaga sie od nauczycieli odejscia od tablicy i przyjecia
na siebie zadania wspierania uczniéw w ich samodzielnych poszukiwa-
niach. Jesli nauczyciele w calej szkole dobrze ze soba wspétpracuja, to
dzielg sie ze sobg do$wiadczeniami z realizacji projektéw, a wypracowane
w ten sposéb rozwigzania sg wykorzystywane w modyfikowaniu wewnatrz-
szkolnego systemu oceniania. Znacznie tatwiej bowiem wprowadzaé¢ w kla-
sie ocenianie ksztaltujace, jesli proponowane zasady i narzedzia pozostajg
w zgodzie z regutami obowigzujgcymi w danej szkole, a przynajmniej nie
sg z nimi sprzeczne.

Cele uczenia sie i kryteria sukcesu

Aby uporzadkowad ocenianie w projekcie, mozna z géry opracowacd
kryteria. Bedzie to mialo szczegblne znaczenie, gdy sami uczniowie beda
siebie ocenia¢ lub podsumowywaé prace w zespole realizujacym pro-
jekt. Kryteria mogg dotyczy¢ nie tylko treSci projektu, lecz takze sposobu
i efektéow dziatania, umiejetno$ci organizacji pracy grupowej, planowania
i gospodarowania czasem.

Dobrze opracowana tabela kryteriéw musi jednocze$nie dawac doktadne
wskazowki pomocne w realizacji projektu. Poszczegdélne opisy winny
pozwolié¢ tatwo rozpoznaé poziom wykonania i jasno definiowaé postep
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od stabego do doskonatego. Przypisane poziomom punkty mozna wyko-
rzystywacé jako dodatkowsg, uproszczong informacje. Mozna jednak z niej
zupetnie zrezygnowaé. Nauczyciele stale stosujacy ocenianie ksztattujgce
przestrzegaja, ze jesli uzywa sie jednoczes$nie opiséw i punktéw (stopni),
uczniowie koncentrujg sie na tych ostatnich, co pozostaje w sprzecznosci
z ideg oceniania ksztaltujgcego. Wyrazne rozréznienie miedzy poziomami
zwigksza szanse¢ na to, ze rézne osoby stosujace te same tabele kryteriow
ocenig dang prac¢ podobnie, co z kolei sprzyja obiektywizmowi oceny.

W swojej drugiej funkcji, jako pomoc przy planowaniu projektu, tabela
kryteriéw pokazuje uczniom doktadne cele i zasady postepowania wiodace
do sukcesu. Planujac najpierw prace i precyzujac wspélnie z nauczycie-
lem kryteria, a nastepnie majac w reku tabele podczas pracy w projekcie,
uczniowie dobrze rozumiejg, czego si¢ od nich oczekuje i okreslajg sobie
cele krotkookresowe. Sprawdzajac czastkowe postepy w pracy, uczniowie
maja do dyspozycji skale, ktéra pozwala im na biezgco kontrolowaé wtasne
postepy i utrzymywac dobry kierunek w dzialaniu. Wreszcie, po zrealizo-
waniu projektu, kryteria te postuzg nauczycielowi do opracowania oceny
koncowej. Dobrze przygotowane kryteria pozwalajg takze rodzicom uzy-
ska¢ odpowiedz na pytanie o poziom osiggnieé ich dziecka.

Wielu nauczycieli stabiej wykorzystuje tego rodzaju narzedzie do plano-
wania i biezacej ewaluacji, lecz nawet oni chetnie siegaja po kryteria, by oce-
ni¢ na koniec poszczegélnych uczniéw i zespoly. Warto jednak, zwlaszcza
w przypadku metody projektu, gdzie znacznie wigcej zalezy od uczniéw, ich
samodzielno$ci, odpowiedzialno$ci i pomystowosci, potozyé wiekszy nacisk
na wspélng prace z uczniami — najpierw nad kryteriami, a p6Zniej nad pro-
jektem z wykorzystaniem ustalonych razem kryteriéw. Uczniowie, dyskutu-
jac o tym, ktére kryteria oceny najlepiej i najdoktadniej odpowiadajg celom
uczenia sie, majg szanse znacznie lepiej zrozumiec istote projektu. Czuja sie
bardziej odpowiedzialni za efekty i sprawiedliwie oceniani.

Gotowe tabele z kryteriami mogg stanowié¢ pomoc i punkt wyjsciowy
do wspélnego opracowania kryteriow specjalnie na uzytek danego projektu
i danej grupy uczniéw. Istnieje wiele dobrych wzoréw — koncepcji redago-
wania szczegélowych kryteriéw w formie tabel (np. RubiStar). W miedzy-
narodowych projektach dwu- i wielostronnych mozna opracowac¢ wspdlne,
ramowe kryteria na samym poczatku projektu, by pézniej uzywaé ich do
monitorowania i wreszcie do koncowej oceny. Nic jednak nie stoi na prze-
szkodzie, by szczegétowe kryteria dla partneréw réznity si¢ miedzy sobag
i byly powigzane z obowigzujacymi w danym kraju wymaganiami.
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Tabela 1. Propozycja karty z kryteriami oceny projektu

Nazwa projektu:

Imie i nazwisko nauczyciela-opiekuna projektu:

Imie i nazwisko ucznia:

zadaniu; wykazu-
je samodzielnos¢.

zwykle moze na
niego liczy¢.

inni czlonkowie
grupy muszg go
ponaglaé i czasem
mobilizowac.

Kategoria 4 punkty 3 punkty 2 punkty 1 punkt

Jako$¢ pracy | Wyniki jego pracy | Jego praca Jego praca czasem | Jego praca
sg bardzo dobre, | jest dobrze wymaga poprawek | zwykle wymaga
powierzone wykonana. lub pomagaja mu | poprawy i rzad-
zadania wykonuje inni czlonkowie ko jest samo-
bezblednie. zespolu, aby efekt | dzielna.

byt dobry.

Rozwigzywanie | Samodzielnie Potrafi ulepszy¢ | Nie proponuje wla- | Catkowicie

probleméw proponuje i zastosowac snych rozwigzan zdaje si¢ na
rozwigzania. rozwigzania ani nie udoskonala | inne osoby, sam

zaproponowane | pomystow innych, | nic nie propo-
przez innych. ale probuje zasto- | nuje.

sowac gotowe roz-

wigzania sugerowa-

ne przez innych.

Udzial w pracy | Przyjmuje role Czesto zglasza | Czasem zglasza Rzadko jest

lidera. pomysly, uczest- | wlasne pomysty aktywny, nie-
niczy w dysku- | i zabiera glos; jest | kiedy odma-
sji, jest waznym | dobrym wykonaw- | wia udzialu
cztonkiem cg wszystkiego, co | w pracy.
zespotu. nalezy zrobié.

Wspétpraca Stucha innych Stucha innych | Czesto stucha Nie jest dobrym
i chetnie wspél- | ijest pomocny, | innych i dobrze ,graczem
pracuje, pomaga | nie zaktéca wspolpracuje, ale | zespolowym”;
stabszym; zacheca | pracy grupy. czasem nie wlgcza | tylko z rzadka
innych do dobrej sie w prace zespo- | dofacza do
wspdlnej pracy. tu. grupy.

Zarzadzanie Zawsze dobrze Zwykle dobrze | Zdarza mu si¢ Rzadko zdaza

czasem planuje, jego wykorzystuje sp6zniaé, ale na czas, grupa
zadania sg wyko- | czas. wykonuje prace 7 jego winy
nane w terminie. na ostatnig chwile; | ma problemy

grupa zwykle nie | z dotrzyma-
ma op6znien spo- | niem terminow.
wodowanych przez

niego.

Koncentracja | Jest stale skon- Jest skupiony na | Wykonuje, co do Rzadko przej-

na zadaniu centrowany na zadaniu i grupa | niego nalezy, ale muje si¢ zada-

niem; oczekuje,
ze inni wyko-
naja prace za
niego.
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Blaski i cienie oceniania ksztattujacego w projektach

Podsumowujgc uwagi na temat wptywu stosowania w klasie ksztaltuja-
cego oceniania ucznidéw realizujacych projekty, nalezy zauwazy¢, ze oprocz
jasnych stron ma ono takze strony ciemniejsze. Zestawienie niektérych
blaskéw i cieni takiego oceniania na podstawie pracy Lewina i Shoemaker
(1998:140-145) przedstawia tabela 2.

Tabela 2. Blaski i cienie oceniania ksztattujacego w projekcie edukacyjnym

Blaski Cienie
1. Silnie motywuje uczniéw do dziatania. 1. Wyraznie odgraniczajac starania od
Dotyczy to zaréwno samej metody konkretnych efektéw, moze przyczyniaé
projektu, jesli tematyka zadan jest sie do rozczarowan wsréd uczniéw
odpowiednio dobrana, jak i formy i rodzicéw, oczekujacych dobrych ocen za
oceniania, w ktérej wazny udzial maja samg pilno$¢, nawet jesli zadanie nie jest
uczniowie. wykonane do kofica i nie zostaly spelnione
2. Stanowi zwykle rzetelny wskaznik poziomu kryteria zwigzane z celem projektu.
osiggnie¢ uzyteczny dla wszystkich 2. Moze natrafi¢ na opor. Jesli nauczyciel
zainteresowanych (nauczycieli, uczniéw zdecyduje sie na rezygnacje ze stopnia
i rodzicow). wyrazonego liczbowo na rzecz informacji

zwrotnej wskazujgcej, co zostalo zrobione
dobrze, co nalezy poprawi¢ nastgpnym
razem, jakie kolejne kroki w rozwoju
uczen powinien poczyni¢, moze spotkaé
sie z oporem uczniéw i rodzicow,
przyzwyczajonych do stopni. Tymczasem
stopnie potrzebne sa wlasciwie tylko

w ocenianiu sumujacym, kiedy trzeba

3. Nadaje inny wymiar nauczycielskiemu
ocenianiu - stanowi odejécie od oceny
jako narzedzia wltadzy w kierunku oceny
skutecznosci wlasnego dzialania.

4. kLaczy tresé ksztalcenia i proces
dochodzenia do celu. Sprzyja
zrownowazonej ocenie samej drogi i efektu
kor’lcowego. W tym sensie jedno i d.rugle‘ poréwnywac osiagni¢cia uczniéw.
jest tak samo wazne, kazdy etap dziatania
mozna uznaé za wartosciowy i poddac 3. Jest czas.ochlqnne, co dodatk_owp )
ocenie. Pomyltka, blad, zaniedbanie, wzmacnia ogdlne przekonanie, ze i sam
niewla$ciwy krok mogg szybko zostaé projekt wymaga wigcej czasu, a program
dostrzezone i naprawione. szkolny jest przetadowany.

5. Eaczy proces uczenia sie (dot. uczniéw) 4. Konstruowanie rz¢telnych kryteriow jest
z procesem nauczania i oceniania (dot. trudne, a wiaczanie do tej pracy uczniow
nauczycieli). Uczniowie zdobywaja wymaga w.ysok’lego poziomu umiej¢tnoscl
umiejetnosci i wiedze w procesie nauczycieli, ktorzy powinni sig tego uczy¢.

polegajacym na samodzielnym dziataniu, | 5. Powazny klopot moze stanowi¢ brak
a nastegpnie prezentujg zrozumienie umiejetnosci organizacji pracy grupy
i umiejetno$¢ ich wykorzystywania w projektach zespotowych i trudnosci,
w praktyce. na jakie moze natrafi¢ nauczyciel

6. Wyraznie oddziela starania od osiggniec. w przypadku.prac:y Z uczmami
Ponadto uczen moze sam podejmowaé nieradzacymi sobie z zadaniami
proby oceny osiagnieé, przyrownujac swoje | ! niechetnymi do pracy w grupie.
starania i ich efekty do zatozonych cel6w.
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Niemato trudnosci czeka nauczycieli, ktérzy zdecydujg si¢ na ksztatl-
tujace ocenianie pracy uczniéw przy realizacji projektéw, chociaz takie
wtasnie podejécie do oceniania szczegblnie dobrze przystaje do metody pro-
jektu. Mogli si¢ o tym przekonaé¢ nauczyciele biorgcy udzial w programie
prowadzonym przez ,Gazet¢ Wyborczg” i Centrum Edukacji Obywatelskiej
,Szkota z klasg”, a zwlaszcza w jednym z jego modutéw ,Nauczyciel
z klasg”, ktéry trwat od roku 2005 do 2007. Kazdy z pigciu tysiecy nauczy-
cieli ubiegajacych sie o tytul ,Nauczyciela z klasg” realizowal z uczniami
zadania metodg projektu i z réznym powodzeniem usitowal zastosowaé
w swej praktyce ocenianie ksztattujace (Czetwertynska 2011).

Lista korzysci jest jednak co najmniej réwnie dtuga. Ponadto nalezy
pamietaé, ze kazdy z argumentéw przemawiajgcych za wprowadzaniem
autentycznego nauczania, np. za pomocg metody projektu, nadaje si¢ do
uzasadnienia wprowadzania autentycznego — ksztaltujgcego — oceniania.
Zewnetrzny $wiat, w ktéry wkroczg uczniowie po ukonczeniu szkoty, bedzie
od nich wymagat §wiadomego, skutecznego dziatania, umiejetnosci kontro-
lowania przebiegu wlasnej pracy, korygowania pomylek i prezentacji efektow.
Lepiej wiec, by uczen, zamiast usilnie dopytywaé sie o otrzymany stopien,
umial sam lub z pomocg nauczyciela odpowiedzie¢ na pytanie, co potrafi.
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Mariola Bogucka

SWIADOMOSC | EKSPRESJA KULTURALNA
ISTOTA PRACY PROJEKTOWEJ UCZNIOW
W SZKOLE PODSTAWOWEJ

Wprowadzenie

Mi¢dzynarodowe projekty programu Comenius zyskuja coraz wigk-
szg popularno$é w szkotach podstawowych w Polsce. W szkotach, ktére
uczestniczg w projektach, juz w hallu gléwnym widnieje istotny element
wystroju — flaga Zjednoczonej Europy oraz mapa z zaznaczonymi krajami
— partnerami w projekcie. W korytarzach i klasach wiszg plakaty, z ktérych
mozna wyczytaé, jakie sa cele i tresci projektu. Natomiast nauczyciele koor-
dynujacy projekt, przy catej rzeczowosci swoich uwag na jego temat, w roz-
mowach spontanicznie ujawniajg ogromne emocjonalne zaangazowanie
i nieskrywang satysfakcje z osiggnietych rezultatéw. Przytoczone ponizej
wypowiedzi ukazujg wielowymiarowy charakter projektéw realizowanych
w ramach programu Comenius.

Wypowiedz 1:

Projekt ,,Komunikacja poprzez muzyke” potqczyt nauczycieli i dzieci ze szkét podsta-
wowych Wielkiej Brytanii, Wloch, Wegier, Litwy, Turcji oraz Polski.

Dzieci przygotowaly DVD zwigzane z wybranym (tym samym dla wszystkich szkél)
utworem muzycznym. DVD zawieralo: piosenki, taniec, przedstawienia, uktady
ruchowe oraz dziecigce gry i zabawy. Dzieci ponadto przygotowaly tavice i piosenki
ze swoich krajow. Powstaly tez réznorodne prace plastyczne do wybranych utworéw
i utworéw z wlasnych krajéw. Podczas spotkan nauczyciele prezentowali i wymie-
niali miegdzy sobq plyty DVD, a nastepnie organizowali pokazy w swoich szkotach.
Uczniowie oglgdali prezentacje i poréwnywali swojq twérczos¢ z pracq dzieci
z innych krajow.

(Marta Matek, koordynator projektu, Szkota Podstawowa nr 4 w Stalowej Woli)
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Wypowiedz 2:
Pierwszego wrzesnia 2008 r. nasza szkola przystqpita do migdzynarodowego projektu
Comenius. W projekcie biorq udzial szkoly z Belgii, Turcji, Niemiec, Francji, Rumunii,
Bulgarii oraz Polski. Skierowany jest on do uczniéw klas miodszych (1-3). Jezykiem
projektu jest nauczany przeze mnie jezyk francuski, a tematyka to zycie codzienne
naszych uczniow.
Wspélnie 7 krajami partnerskimi pracujemy nad kilkoma zagadnieniami, dzigki ktérym
nasi uczniowie mogq poznac zwyczaje i tradycje rowiesnikéw z innych krajow europej-
skich. Gtéwne tematy to: nasza szkota, tradycje, swieta, piosenki i wiersze znane dzieciom
w kazdym z krajow partnerskich, gry i zabawy, kuchnia. Wszystkie kraje przygotowujq
prace (rysunki, ptyty CD i DVD) na kazdy z wymienionych tematéw, ktére prezentujeny
podczas wizyt w szkotach partnerskich, odbywajqcych sie¢ w ramach projektu.
(Matgorzata Leszczynska, koordynator projektu, Szkota Podstawowa nr 19
w Gdansku)

Niewatpliwie, najistotniejszymi wyznacznikami zadan projektowych
w ramach programu Comenius, organizowanych w szkotach podstawo-
wych, jest porozumiewanie sie w jezyku obcym oraz rozwijanie Swiado-
mosci i ekspresji kulturalnej, w tym $wiadomosci interkulturowej. Projekty
majg niezwykle twoérczy charakter: umozliwiaja nauczycielom i dzieciom
wyrazanie idei, do§wiadczen i emocji z wykorzystaniem catej gamy twor-
czych i artystycznych $rodkéw ekspresji, czyli muzyki, ruchu, sztuk pla-
stycznych i literatury. Ponadto, aby w pelni zaprezentowa¢ wyniki pracy
projektowej, niezbedne sie staje zastosowanie nowoczesnych technologii
informacyjno-komunikacyjnych.

Projekty programu Comenius a rozwijanie kompetencji
kluczowych

Umiejetno$é porozumiewania sie w jezyku obcym, zastosowanie nowo-
czesnych technologii oraz ekspresja kulturalna umieszczone zostaly na
liscie (Key Competences 2004) oSmiu kompetencji kluczowych (ang. key
competences)! wskazanych przez Komisje Europejskg w ramach Strategii

I Petna lista kompetencji kluczowych obejmuje: 1) porozumiewanie sie w jezyku ojczy-
stym; 2) porozumiewanie sie¢ w co najmniej dwdéch jezykach obcych; 3) kompetencje ma-
tematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne; 4) kompetencje informatycz-
ne; 5) umiejetno$é uczenia sig; 6) kompetencje spoteczne i obywatelskie; 7) inicjatywnosé
i przedsigbiorczosé; 8) $wiadomosé i ekspresje kulturalna.
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Lizbonskiej, a $cislej programu ,Edukacja i szkolenia 20107, jako nie-
zbedne elementy proceséw uczenia si¢ i nauczania?. Uwaza sig, ze aby
czlowiek mogl skutecznie sie uczyé i staé sie pelnoprawnym cztonkiem
wspolczesnego spoleczenstwa, powinien posigéé szereg kompetencji klu-
czowych, ktérych zdobycie winny umozliwi¢ kazdemu obywatelowi sys-
temy edukacyjne poszczegdlnych panstw. Gtéwnym celem dokonywanych
zmian jest wykorzystanie potencjalu kazdego cztowieka poprzez poprawe
efektywnosci i jako$ci nauczania, ktéra winna zaowocowaé umiej¢tno-
$cig zastosowania wiedzy szkolnej w zyciu. Ksztaltowanie kompetencji
kluczowych winno odbywaé si¢ w obrebie kazdego przedmiotu poprzez
dob6r odpowiednich metod i form nauczania oraz strategii uczenia sie
przez cate zycie (Zalecenie 2006). W swoich roboczych opracowaniach
(Key Competences 2004:19) Komisja Europejska zwraca uwage na szcze-
g6lna rol¢ rozwijania Swiadomosci i ekspresji kulturalnej w edukacji weze-
snoszkolnej jako sposobu zdobywania wiedzy i umiejetno$ci, jak réwniez
poprawy jako$ci zycia.

Rozwijanie kompetencji kluczowych zawiera w sobie co najmniej trzy
elementy: pogtebianie konkretnej wiedzy, rozwijanie nowych umiejetnosci,
ktére umozliwig zastosowanie szkolnej wiedzy w prawdziwym zyciu, oraz
ksztaltowanie nowych postaw, ktére otworzg uczacego sie na nowe bodzce
(rys. 1). Poniewaz pierwsza cze$¢ artykutu poswiecona jest rozwijaniu ,$wia-
domosci i ekspresji kulturalnej” w projektach programu Comenius, przyj-
rzyjmy sie doktadniej, jakie tresci obejmuje rozwijanie tej kompetencji.

Swiadomosé i ekspresja kulturalna

wiedza (knowledge) umiejetnosci (skills) postawa (attitude)

Rys. 1. Ztozony charakter kompetengji kluczowej ,swiadomos¢ i ekspresja kulturalna”

Zrodto: opracowanie wlasne

Wiedza kulturalna obejmuje swiadomosé lokalnego, narodowego i europejskiego
dziedzictwa kulturowego oraz jego miejsca w swiecie. Obejmuje ona podstawowq zna-

2 Por. The Definition and Selection of Key Competences.
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jomos¢ dziet kultury, w tym wspélczesnej kultury popularnej. Niezbedne jest rozumie-
nie kulturowej i jezykowej réznorodnosci w Europie i innych regionach swiata oraz
koniecznosci jej zachowania, a takze zrozumienie znaczenia czynnikéw estetycznych
w Zyciu codziennym. Umiejetnosci obejmujq zaréwno wrazliwosé, jak i ekspresje:
wrazliwosé i przyjemnosé z odbioru dziet sztuki i widowisk, jak i wyrazanie siebie
poprzez réznorodne srodki z wykorzystaniem wrodzonych zdolnosci. Umiejetnosci
obejmujq réwniez zdolnosé do odniesienia wlasnych punktéw widzenia w zakresie
tworczosci i ekspresji do opinii innych oraz rozpoznawania i wykorzystywania spo-
tecznych i ekonomicznych szans w dziatalnosci kulturalnej. Ekspresja kulturalna jest
niezbedna do rozwijania twérczych umiejetnosci, ktére mogq byé wykorzystywane
w wielu sytuacjach zawodowych” (Zalecenie 2006).

Niewatpliwie, projekt ,Muzea w edukacji”, prezentowany ponizej na
podstawie relacji Marty Matek, nauczycielki jezyka angielskiego w Stalowej
Woli, to modelowy przyktad rozwijania wszystkich trzech aspektéw kom-
petencji ,ekspresja kulturalna”. Uczniowie zwiedzajg muzea i uczestniczg
w organizowanych tam lekcjach. W ten sposéb zapoznajg si¢ z dzietami
sztuki, a nastepnie opracowuja tematy wspélne dla wszystkich szkét part-
nerskich — w tym projekcie sa to szkoly z Wielkiej Brytanii, Francji, Turcji
oraz Polski. Tematy, ktére nalezy twérczo opracowad, to: ,Zabawki”, ,Moje
miasto”, ,Zwyczaje ludowe”, ,Lokalni artysci lub wybrany artysta z mojego
kraju”, ,Méj idealny pokdj — pokoje stawnych ludzi, pokoje z dawnych cza-
séw”. Zadania wymagaja zastosowania umiejetnosci przetwarzania zebra-
nych informacji oraz twérczego odniesienia sie do poznanych dziet sztuki,
a wiec: obserwacji, dostrzezenia podobienstw i réznic, klasyfikowania,
interpretowania, analizowania oraz wyciggania wnioskéw. Uczniowie
wykonujg wlasne prace plastyczne i zdjecia, ktére zostaja nastepnie
umieszczone na stronie internetowej. W tym kontek$cie rozwijanie umie-
jetnosci ekspresji kulturowej polega na Swiadomym odbiorze dziet kultury,
a nastepnie oryginalnej artystycznej interpretacji zadanego tematu. W ten
sposOb ksztaltowana jest postawa zaciekawienia zbiorami muzeéw i otwar-
tosci wobec réznorodnosci prezentowanych form artystycznego wyrazu.
Dzigki wspélpracy migdzy szkotami réznorodnosé ta nabiera wymiaru
miedzynarodowego i pozwala docenié dzieta lokalne w nowym, interkul-
turowym kontekscie.

Zadania projektowe programu Comenius wymagaja twoérczej interpre-
tacji i laczenia réznych form ekspresji kulturalnej. W pierwszej fazie tresé
zadan opiera sie gtéwnie na znajomosci zjawisk kulturowych wlasnego
kraju. Na nastepnym etapie odbidr projektéw opracowanych przez dzieci
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z innych krajéw europejskich wymaga duzej wrazliwosci interkulturowe;j
— przede wszystkim otwarto$ci na inno$¢ i réznorodnos$é. Jest to w pelni
logiczna kolejno$é, poniewaz lepsze zrozumienie obcej kultury polega
w duzej mierze na refleksji nad znajomoS$cig i zrozumieniem wtasnej kul-
tury (Widawska 2006:19; por. Piegzik 2006). Podobnie w opracowaniach
Komisji Europejskiej (Zalecenie 2006) zwraca sie uwage na to, ze zrozu-
mienie wlasnej kultury oraz poczucie wlasnej tozsamosci moga by¢ jest
podstawg ksztaltowania postawy otwartosci na réznorodno$é kulturowsg
i rozne formy ekspresji kulturowe;j.

Swiadomos¢ tozsamosci narodowej dzieci punktem wyjscia
do rozwijania wrazliwosci interkulturowej

Podstawg podjecia dialogu interkulturowego jest indywidualna $wia-
domos$¢ tozsamosci, w tym tozsamos$ci narodowej. Warto wiec zastanowic
sie, w jakiej mierze uczniowie w nizszych klasach szkoty podstawowej sa
$wiadomi siebie i wlasnych przezyé, by méc potem stawié¢ czota nowym,
interkulturowym wyzwaniom. W tej cze¢$ci artykutu przedstawione zostang
wyniki projektu badawczego przeprowadzonego w ramach programu edu-
kacyjnego ,Réwnolegle nauczanie jezyka angielskiego i niemieckiego od
pierwszej klasy”3.

Gléwnym celem przeprowadzonego badania bylo poznanie poziomu
$wiadomosci tozsamos$ci narodowej wsréd uczniéw klas trzecich, ktére
od dwoéch lat uczestniczyly w projekcie. W badaniu wzielo udzial ponad
90 dziewigcioletnich dzieci. Badanie podzielono na dwa etapy. Na lekcji
jezyka polskiego uczniowie samodzielnie, bez uprzedniego wprowadzenia,
formutowali pisemne odpowiedzi na pytania: 1) co dla ciebie znaczy by¢
Polakiem? oraz 2) o czym chciatby$ opowiedzie¢ koledze/kolezance, kto-

3 Program ,Réwnolegle nauczanie jezyka angielskiego i niemieckiego od pierw-
szej klasy” zorganizowany zostal przez Kolegium Ksztalcenia Nauczycieli Jezykow
Obcych Uniwersytetu Gdanskiego w latach 2004-2007 w jednej ze szkot podstawowych
w Gdansku w wymiarze 2 godzin tygodniowo dla kazdego z jezykéw. W ramach two-
rzenia rownych szans edukacyjnych dla dzieci pochodzacych z bardzo spolaryzowanych
grup spolecznych programem objeto wszystkie klasy pierwsze — tacznie 94 dzieci. Lekcje
prowadzone byly przez studentéw II i III roku sekcji angielskiej i niemieckiej pod opie-
ka mentorskg wykladowcow Kolegium Ksztalcenia Nauczycieli UG. W ramach projektu
przeprowadzono badania na temat Swiadomosci jezykowej dzieci i Swiadomosci tozsa-
mosci narodowej.
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rzy nie znajg Polski? Natomiast podczas lekcji jezyka angielskiego dzieci
rysowaly ,wizytéwke” swojego kraju — pocztéwke, ktérg chciatyby wystaé
z Polski koledze lub kolezance mieszkajagcym w innym kraju. Rysunki staty
sie¢ podstawag do wprowadzenia odpowiedniego stownictwa i opracowania
krétkich wypowiedzi w jezyku angielskim.

Wedtug Marka Szczepanskiego (2006:7), tozsamo$é narodowg mozna
opisa¢ wielowymiarowo i wieloaspektowo, a przyjeta perspektywa odzwier-
ciedla indywidualne postawy i emocje zwigzane z bardzo osobistg inter-
pretacjg takich pojeé, jak ojczyzna, Polak i Polka. Przedstawiony ponizej
wykres (wykres 1) ukazuje zréznicowanie tematyczne przygotowanych
przez dzieci pocztowek. Przedstawialy one pejzaz (Tatry, Baltyk), aktualne
wydarzenia sportowe (mecze pitki noznej, skoki narciarskie, zawody pty-
wackie), znane zabytki (gdanskiego Neptuna, warszawska Syrenke, Wawel,
Smoka wawelskiego), stawnych ludzi (Jana Pawta IT, Chopina, Sktodowska),
obrazki z zycia codziennego (malego fiata) oraz popularne potrawy (zurek
i kietbase, rosoét).

Niead ekwatne
4%

Potrawy 3%

Stawni
ludzie 4%

Zabytki 12%

Sport 18%

Wykres 1. Pocztowki z Polski — tematy

Zroédlo: opracowanie wlasne
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Poréwnanie liczby pocztéwek przypadajacych na najczeSciej wystepu-
jace tematy wskazuje na dominujacg role perspektywy geograficznej (34%)
(Szczepanski 2006:8), chociaz zaskoczeniem moze by¢ to, iz dzieci znad
morza nie utozsamialy si¢ jedynie z miejscem bezposredniego zamiesz-
kania, lecz tworzyly réwniez obrazki z odlegtych Tatr. Uczniowie odwoly-
wali sie tez do historii Polski — przedstawiali np. wojska Pilsudskiego pod
Kijowem i bohateréw narodowych (4%) oraz stynne zabytki wazne dla
dziejow Polski, jak np. zamek w Malborku i Wawel (12%). Jednak biezace
wydarzenia sportowe, a zwlaszcza sukcesy polskich sportowcéw (18%),
z ktoérych dzieci moga by¢ dumne, okazaly si¢ bardziej istotne dla wyraze-
nia poczucia tozsamosSci narodowej niz perspektywa historyczna. Tak wiec
uczniowie przywolywali w swoich pracach sposréd wybitnych Polakéw
zar6wno uznane autorytety: Jana Pawla II, Fryderyka Chopina, Jézefa
Pitsudskiego, jak i popularnych obecnie sportowcéw: Otyli¢ Jedrzejczak,
Adama Malysza, Roberta Korzeniowskiego, Andrzeja Gotote, Mariusza
Pudzianowskiego, a takze calg plejade pitkarzy. Niewatpliwie silne emocje,
jakie zwykle towarzyszg kibicowaniu, ksztaltujg Swiadomo$é odrebnosci
narodowej i sprzyjajg identyfikacji z rodakami.

Analiza pisemnych wypowiedzi dzieci réwniez wskazuje na duzg rézno-
rodno$¢, wrazliwos¢ i zdolnos¢ do refleksji (zob. tabela 1). Interesujacym,
lecz zarazem niepokojacym aspektem tych wypowiedzi byly duze réznice
w percepcji tematu miedzy poszczegélnymi klasami, co sktania do pytania
o rol¢ i odpowiedzialnos¢ nauczycieli w ksztaltowaniu tozsamos$ci narodo-
wej i europejskiej dzieci. Po badaniu wychowawczynie dwéch klas przy-
znaly, ze rozmawialy z dzie¢mi na zadany temat tuz przed pisaniem, a ich
decyzja o przygotowaniu uczniéw wynikata gtéwnie z braku wiary w to,
ze bedg oni potrafili samodzielnie odpowiedzie¢ na postawione pytania.
W drugiej kolumnie podaje spontaniczne odpowiedzi uczniéw, w trzeciej —
odpowiedzi udzielone po dyskusji klasowej z udziatem nauczyciela. Cyfry
umieszczone w nawiasach oznaczajg ilo§¢ powtarzajgcych sie identycznych
wypowiedzi.
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Tabela 1. Tozsamo$¢ narodowa uczniéw — odpowiedzi

Pytanie Odpowiedzi spontaniczne Odpowiedzi po dyskusji w klasie
Co dla ciebie | Mieszka¢ i zy¢ w Polsce. To szczebcie, tu sie urodzitem.
znaczy by¢ Wykonywaé prace na co dzien. Wole swéj kraj niz inne.
Polakiem? . o

Moéwié/czytaé po polsku (3). Jestem szczesliwy, ze zyje
Dowiadywac¢ si¢ o tym co polskie, w Polsce.
przestrzega¢ tradycji, by¢ patriota (2). Mam szcze$cie, ze urodzitam sie
W mojej rodzinie w sobote jemy jajka na | W Polsce (4).
$niadanie. Polska jest $wieta, kraj zabytkowy,
Troszczymy sie o swoj kraj. madry, fdrowy, ngliodowy,
Méwie po polsku, jem polskie potrawy, Uroczysty, WSp an%a y
chodze do polskiej szkoly. Pol§ka to piekny i historyczny
. . ) . . kraj.
Nie zanieczyszczaé Polski odpadami, L .
kapa¢ si¢ w Baltyku i mie¢ polskie Polska to najpigkniejszy kraj na
zwyczaje. ziemi.
By¢ Polakiem to wielka rados¢, chodzi¢ | Nie $miac sig przy hymnie.
na spacer nad morze, kocha¢ ojczyzne, | Gdy gra hymn, zbiera mi si¢ na fzy.
pomagac innym ludziom, chroni¢ Uwielbiam polskg zywnosé.
zwierzeta i rosliny, by¢ przyjacielskim Bardzo koch Krai
dla kolegéw i kolezanek, nie wyjezdzac ardzo kocham ten kraj.
stad. Nie podpala¢ $mietnikéw, nie
By¢ szczesliwym, wesolym i madrym $miecié¢, chroni¢ srodowisko (15!).
czlowiekiem, wielkim patriota,
dbaé o ojczyzne, nie $miecié, nie
zanieczyszczac.
A jak wybuchnie III wojna $wiatowa,
trzeba by¢ dzielnym patriota.
Pomimo bataganu w rzadzie, Polska to
pickny kraj.
0 czym 0 Gdarnsku, Warszawie, Krakowie. 0 Gdarnsku, Krakowie, Warszawie.
chciatby$ .| O zabytkach, historii, o wszystkim, 0 naszym pieknym Morzu
opowiedzie¢ | ¢ sportach, o czym uczymy si¢ w szkole. | Baltyckim.
koledze, . S
ktory nie zna 0 uzdolmqnych sportowca}ch: Malyszu 0 h1§tor11, p}sarzach3 stawnych
Polski? (2), Jedrzejczak (2), Gotocie, o druzynach | ludziach, o zywnosci.

pitkarskich.
0 moim koledze Jasiu.

0 naszym pysznym zdrowym
jedzeniu.

0 pysznym pachngcym chlebie.
Pokazatbym zabytki, géry

i jeziora.

Poptywaliby$émy w morzu.
Wielkie morze, wielcy ludzie,

obowigzkowo pomniki stawnych
ludzi.

Zro6dto: opracowanie wlasne
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Zadane dzieciom pytanie ,co dla ciebie znaczy by¢ Polakiem?” sugeruje
odpowiedZ wzniostg, bo prawdopodobnie dotyczy pojecia patriotyzmu,
a patriotyzm ,kojarzy sie z pelnym patosu pojeciem mitosci do ojczyzny”
(Szczepanski 2006:11). Mysle, ze duzym zaskoczeniem dla dorostych sa
spontaniczne wypowiedzi dziewiecioletnich dzieci, charakteryzujace sie
rzeczowym, wrecz pragmatycznym podej$ciem: ,By¢ Polakiem to dbaé
o Polske, chronié rosliny i zwierzeta, nie wyjezdzaé stad” (2007 r. —duza fala
emigracji) i ,Chciatbym opowiedzie¢ o moim koledze Jasiu”. Wypowiedzi
spontaniczne formulowane sg gtéwnie z perspektywy geograficznej oraz
antropologicznej i etnograficznej, natomiast wypowiedzi dzieci, ktére
wczesniej uczestniczyly w klasowej dyskusji, cechuje przede wszystkim
perspektywa psychologiczna i socjologiczna. Podsumowujac, dzieci identy-
fikuja sie z Polskg na wiele sposobéw i z rozmaitej perspektywy:

— perspektywa geograficzna: miejsce, w ktérym znajduje sie ich dom
(,mieszkam i zyje w Polsce”);

— perspektywa antropologiczna i etnograficzna — jezyk polski (,méwie
i czytam po polsku”), obyczaje (,jem polskie potrawy”), tradycje (,by¢
Polakiem to przestrzegaé polskich tradycji”);

— perspektywa psychologiczna — odwotanie do emocji (,to szczescie, tu sie
urodzitem”, ,wole swéj kraj niz inne”);

— perspektywa socjologiczna — odwotanie do ojczyzny ideologicznej
(,Polska jest $wieta, kraj zabytkowy, madry, zdrowy, narodowy, uroczy-
sty, wspanialy”, ,A jak wybuchnie III wojna $wiatowa, trzeba by¢ dziel-
nym patriotg”);

— perspektywa historyczna — gtéwnie symbole prezentowane na pocztow-
kach, np. Wawel, wojska Pitsudskiego pod Kijowem. Nieliczne odniesie-
nia do dziejéw Polski wynikajg prawdopodobnie z braku dostatecznej
wiedzy na ten temat.

— perspektywa polityczna — ,,Pomimo bataganu w rzadzie, Polska to piekny
kraj” (wiosna 2007).

W wypowiedziach uczniéw utarte, patetyczne sformutowania przepla-
tajg sie z oryginalnymi przemys$leniami. Wtasnie te proste, szczere odpo-
wiedzi, a nie powtarzanie formutek, by sprostaé¢ oczekiwaniom nauczyciela,
$wiadczg o zdolnosSci dzieci do samodzielnej refleksji nad tozsamoscig
narodowa. Badanie to dowodzi, iz dzieci potrafiag mysle¢ refleksyjnie na
temat samych siebie i rodzimej kultury. Odpowiedzi na pytania i prak-
tyczne zadania zrealizowane zostaly przez wszystkie dzieci, bez wzgledu
na osiggane przez nie wyniki w nauce (tylko dwoje sposréd 94 dzieci jako
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wizytéwke Polski wskazato Disneyowskiego bohatera telewizyjnej ,dobra-
nocki”). Za posrednictwem réznych form ekspresji, pracy plastycznej oraz
notatki uczniowie, ktérzy jeszcze w niewielkim stopniu opanowali spraw-
no$¢ pisania, mogli petniej wyrazi¢ swoje opinie.

Rola i odpowiedzialnos¢ nauczyciela

Niewatpliwie waznym, zaslugujacym na uwage i wymagajgcym dal-

szych studiow zagadnieniem jest Swiadomo$é odpowiedzialnosci, jaka
ponosi nauczyciel za ksztaltowanie pogladéw dzieci. W tym kontekscie
fundamentalnego znaczenia nabiera pytanie o tozsamo$¢é nauczyciela
oraz polityczng poprawnos$¢ wpisang implicite w program szkoty. Nie spo-
séb przeceni¢ roli nauczyciela i jego wielkiej odpowiedzialnosci. Appelt
(2005:280), omawiajgc relacje dzieci z nauczycielami, pisze:
Wiek szkolny jest jedynym okresem rozwojowym, w ktérym nauczyciel staje si¢ jedng
z wazniejszych oséb znaczqcych w zyciu cztowieka (Jabloviski 2005). (...) W oczach
dziecka najwazniejsze w funkcjonowaniu nauczyciela stajq sie jego wiedza i umie-
jetnosci oraz fakt, ze mozna si¢ ich od niego nauczyé. Uczqcy jest traktowany jako
Zrodlo kompetencyji, ktérych opanowanie przybliza dziecko do swiata dorostych i do
petnego udziatu w Zyciu spotecznym.(...) Nauczyciel dziecka w wieku szkolnym jest
obiektem uwielbienia, lecz 7 drugiej strony niesie na swych barkach ogromnq odpo-
wiedzialnosé, w jego rekach bowiem lezy dalszy rozwdj dziecka. Korzystajgc z silnego
emocjonalnego nastawienia swoich uczniow, ksztattuje ich umysty (...).

Rozwijanie u dzieci kompetencji kluczowych, w tym ekspresji kultural-
nej, jest w duzym stopniu uzaleznione od $wiadomo$ci nauczyciela oraz od
warto$ci, ktére uwaza on za istotne w procesie ksztatcenia i wychowania
matych uczniéw. W tym kontekscie niezwyklej wagi nabiera fakt, ze bene-
ficjentami projektéw programu Comenius sg zaréwno dzieci, jak i nauczy-
ciele. To nieformalne kontakty miedzyludzkie, zawierane przyjaznie oraz
wspoélne zadania pozwalajg nauczycielom, ktérzy nie nalezg do zbyt mobil-
nej grupy zawodowej, wyzby¢ sie uprzedzen, odkryé swéj potencjal tworczy
oraz poznaé réznorodno$é mozliwych rozwiazan tego samego zagadnienia.
Ponizej przedstawiam fragment wywiadu, ktéry przeprowadzilam z Beatg
Ptasifiska, nauczycielkg jezyka angielskiego i edukacji wczesnoszkolnej,
koordynujaca projekt Comenius w Szkole Podstawowej nr 59 w Gdansku.
—(...) do projektu Comeniusa mozna podejs¢ dwutorowo. Istniejq projekty nastawione
typowo na nauke jezvka i wtedy mozna wyjezdzaé z grupkami dzieci, a inne, bardziej
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Skulturowe”, sq nastawione na nauczycieli, a dzieci korzystajq pracujqc z danym pro-
jektem. Rok 2008 ustanowiony zostal rokiem muzycznym, wigc nasze dzieci uczq sie
piosenki belgijskiej i islandzkiej, natomiast inne szkoly uczq sie polskiej piosenki.
MB: - Jakq piosenke zaprezentowaliscie?

— ,Pieski mate dwa” — tatwo mozna przekazac tresé, bo poszczegolne wersy tworzq
tto plastyczne. Diugo przebieralismy i stanglo na ,Pieskach”. Inne szkoly tez majq
proste piosenki. Jedna moéwi o tym, jak poruszajq si¢ zwierzeta, druga szkota wybrata
prostq, Swigteczng piosenke dla dzieci. Sq to piosenki na niskim poziomie jezykowym,
z wieloma powtérzeniami.

MB: - Czy dzieci z krajéw partnerskich Spiewajq po polsku?

- Tak, wiasnie przystano nam plyte DVD, niesamowite. Dzieciaki tak si¢ smiesznie
kiwajq, zrobily bardzo tadnqg scenografie. Ten projekt jest naprawde niezwykty, az
szkoda, ze to tylko trzy lata, tak szybko minglo. Teraz trzeba sig bedzie zegnad, na tym
wyjeZdzie. Ostatnie spotkanie jest w Hiszpanii, gosci bedzie wigcej niz nauczycieli.
Bedzie po 4 nauczycieli z kazdego kraju, wiec tqcznie 16 nauczycieli. Bedzie wesolo.
Fantastyczni, otwarci ludzie. Te przyjaZnie zostang z nami na dtuzej, na pewno. Ten
kontakt sie nie urwie.

Doswiadczenia z wyjazdéw do innych krajéw z pewno$cig sktaniajg do
refleksji nad wtasnymi pogladami i do §wiadomego podej$cia do europej-
skiego zréznicowania. Profesjonalne zaangazowanie nauczycieli na kazdym
etapie projektu oraz entuzjazm, z jakim pézZniej relacjonujg oni swe prze-
zycia, $wiadczg o znaczacym wplywie pracy nad projektami, a zwlaszcza
wyjazdéw do szkét europejskich, na ich rozwdj osobisty. Ponadto, wspdlne
z innymi nauczycielami rozwigzywanie zadan projektowych sprawia, ze
projekty programu Comenius stanowia jednag z najlepszych i najskutecz-
niejszych form doskonalenia zawodowego nauczycieli.

Swiadomos¢ interkulturowa - perspektywa europejska

Lekcje jezykéw obceych i projekty miedzynarodowe stanowig natu-
ralny kontekst do zapoznania uczniéw z inng kulturg i tradycjami.
Stopniowo uczen staje sie $wiadomy innoSci jezykéw i kultur, poznaje
zwyczaje panujace w innych krajach. Polscy uczniowie ucza si¢ popu-
larnych piosenek, gier i zabaw ruchowych, lecz przede wszystkim wzra-
sta ich zainteresowanie informacjami na temat dzieci z innych krajow.
W konsekwencji zauwazaja, ze ich kolezanki i koledzy mieszkajacy
w innych krajach sa do nich bardzo podobni, a warto$¢ czlowieka nie
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zalezy od jego pochodzenia, jezyka ani koloru skéry. Dostrzegaja tez,
ze wazne jest rozwijanie umiejetnosSci prezentowania Polski w obcym
jezyku oraz postawa otwartos$ci i tolerancji, czyli — parafrazujac tytut
ksigzki Jane Austen — nastawienie ,duma bez uprzedzen”. Zauwazane
przez uczniéw réznice interkulturowe powinny by¢ omawiane na lek-
cjach z dzieémi bez sugerowania im oceniajgcego stosunku, bez warto-
$ciowania: tradycje i zwyczaje nie sa lepsze ani gorsze, sg po prostu inne.
Rozwijanie wrazliwo$ci interkulturowej polega na tworzeniu spdjnej
catosci, ksztaltowaniu poczucia tozsamosci z kulturag ojczystg i otwar-
toSci na bogactwa innych kultur.

Aby przelozyé zalozenia teoretyczne na szkolng praktyke, potrzebny

jest rzeczywisty kontakt i wrecz fizyczna obecno$¢ innej kultury. Projekty
miedzynarodowe programu Comenius umozliwiajg pokonanie granic psy-
chologicznych i fizycznych szkolnej edukacji.
Podczas wizyt w krajach partnerskich dzieci mieszkajq u rodzin swoich europejskich
kolegéw, dzigki czemu mogq uczestniczyé w codziennych zajeciach domownikéw oraz
wykorzystaé nabyte umiejetnosci jezykowe. Nasze uczennice przez caly pobyt miesz-
katy u rodzin swoich francuskich réwiesnikéw. Razem z nimi uczeszezaly do szkoty,
zwiedzaty Nancy, braty udzial w ich codziennych zajeciach, spedzajqc wspdlnie popo-
tudnia i wieczory. Jezykiem komunikacji byt jezyk francuski i angielski. ,Uwazam,
Ze zycie francuskiej rodziny nie rézni si¢ weale od naszego w Polsce” — mowi Zuzia.
»Dzieci majq podobne zainteresowania do naszych, grajq w rézne gry, uprawiajq sport”
— dodaje Agnieszka. ,Trochg nie smakowata nam kuchnia i typowo francuskie potra-
wy, np. tarta czy quiche lorraine” (czyt. kisz loren) — méwiq dziewczynki. Nauczyciele
uczestniczqcey w spotkaniu zaprezentowali prace uczniow zwiqzane z drugim tematem
projektu , Tradycyjne swigta”. Uczniowie przygotowali krétkie scenki przedstawiajgce
najwazniejsze swigta obchodzone w ich krajach. Wizyta w Nancy to niezapomniane
wrazenia dla uczniéw. Mieli oni okazje poznac zwyczaje i codzienne zycie francuskich
dzieci, znane dotqd jedynie z podrecznikéw i opowiadain nauczyciela, a takze mogli
wykorzystacé i ocenié wlasne umiejetnosci w zakresie postugiwania sie jezykiem fran-
cuskim. (Malgorzata Leszczynska)

Projekt miedzynarodowy umozliwia spojrzenie na najblizsze otocze-
nie z innej, nowej perspektywy. Jak pisze Widawska (2006:21), poréwna-
nie interkulturowe stanowi wazne kryterium doboru tresci ksztalcenia
w dziedzinie kulturoznawstwa na lekcji jezyka obcego, a wtedy ,aspekty
lezgce u podstaw tozsamos$ci kulturowej ucznia powinny byé prezentowane
w szerszej perspektywie miedzykulturowej, dajacej mozliwo$é poréwnania
wlasnych i obcych wzorcéow”.
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Dla mlodego pokolenia z pewnoS$cig istotna stanie sie¢ w przyszlosci
réwniez kwestia tozsamosci nie tylko Polaka, lecz takze Europejczyka.
Zygmunt Bauman (2006b), ktéry wiele miejsca poswiecil problemowi iden-
tyfikacji narodowej i kulturowej, dochodzi do wniosku, ze we wspoétczesnej
rzeczywistosci, ktérag nazywa ,ptynng” (liguid life), nie sposéb przyjac swej
tozsamosSci a priori, lecz nalezy ja Swiadomie, z wysitkiem skonstruowaé
(Bauman 2006a:15).

Wydawacé by sie moglo, ze sprawy tak donioste i powazne, jak tozsamosé

narodowa i §wiadomo$¢ kulturowa, nie dotycza matych dzieci. Jednak, jak
wynika z badan psychologii rozwojowej (Appelt 2005:276-277), wlasnie
w okresie szkolnym wzrasta samo$wiadomo$¢ dzieci oraz §wiadome budo-
wanie wlasnego wizerunku:
(...) w okresie szkolnym dostrzegamy zmiang definicji Ja, ktéra nabiera bardziej
abstrakcyjnego, relatywnego i ogélnego charakteru. Pojecie Ja coraz rzadziej dotyczy
cech zewnetrznych, a coraz czesciej odnosi si¢ do trwatych wartosci wewnetrznych
(...). Gtownym Zrédiem informacji o samym sobie, poza kontaktami spolecznymi
z rowiesnikami, w coraz wigkszym stopniu staje si¢ wltasna refleksja nad sobq i swo-
imi dzialaniami.

Umozliwienie uczniom w szkole podstawowej podjecia refleksji nad
réznymi aspektami wlasnej tozsamosci z pewnoscig wplywa pozytywnie
na ich rozwdj intelektualny i emocjonalny oraz na postrzeganie siebie
i innych ludzi. Projekty programu Comenius, w ktére zaangazowani sg
uczniowie, obejmujg niezwykle bogate spektrum dzialan wymagajacych
refleksji w trakcie opracowywania konkretnych prac twérczych: pla-
stycznych, muzycznych czy teatralnych. Réwniez po zakonczeniu pro-
jektu przemyslenia dzieci winny stanowi¢ istotny aspekt ewaluacji catego
przedsiewziecia.

Podsumowanie

Projekty programu Comenius, realizowane w naszych szkotach, nie-
watpliwie wpisujg sie w system zmian, jakie obecnie zachodzg w edukacji.
Zmiany te, zgodnie z europejskimi tendencjami, znalazly odzwierciedlenie
w dokumentach Ministerstwa Edukacji Narodowej, a zwtaszcza w nowej
podstawie programowej (Rozporzadzenie 2008), w ktérej po raz pierwszy
wprowadzono na wszystkich etapach edukacyjnych siedem umiejetnosci
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podstawowych?®. Niestety, na liScie umiejetnoSci podstawowych, ktéra
w duzym stopniu pokrywa sie z zakresem kompetencji kluczowych, nie
umieszczono umiejetno$ci dotyczgcej Swiadomosci i ekspresji kulturalne;j.
A przeciez rozbudzanie zainteresowania matych uczniéw szeroko pojeta
kulturg, rozwijanie umiejetno$ci dostrzegania, a nastepnie kreowania
piekna wokot kazdego cztowieka winno byé jedng z najwazniejszych misji
szkoty. Co wiecej, rozwijanie zainteresowania uczniéw wielorakimi wytwo-
rami kultury jest procesem istotnym dla poznania przez dzieci ich wtasnych
predyspozycji i talentéw.

Projekty podobne do wyzej opisanych przeprowadzane sg z uczniami

wielu szkét podstawowych w Polsce, a efekty pracy dzieci i nauczycieli sta-
nowig bezposredni dowéd na to, Ze nie ma dolnej granicy wieku, od ktérej
nalezatoby rozpoczaé edukacje w sferze rozwijania §wiadomosci i ekspresji
kulturalne;j.
Uwazam, Ze projekt Comenius to wspaniale przedsiewziecie. Motywuje moich
uczniow do nauki jezyka francuskiego, weiqz jeszcze mato popularnego i niedo-
cenianego w naszych szkotach, promuje stosowanie nowoczesnych technologii
informacyjno-komunikacyjnych, ksztattuje umiejetnosc¢ akceptaciji i otwarcia wobec
innych. Uswiadamia uczniom przynaleznosé do spolecznosci europejskiej oraz pod-
nosi poziom wiedzy na temat jej réznorodnosci kulturowej. Wspaniata okazja do
sprawdzenia nabytych umiejetnosci jezykowych oraz wiedzy o krajach europejskich.
1o ciekawe, niezapomniane doswiadczenie zaréwno dla uczniéw, jak i nauczycieli.
(Malgorzata Leszczynska)

Projekty programu Comenius realizujg w pelni zasady nowoczesnej
europejskiej edukacji, opartej na promowaniu konstruktywnego i twor-
czego dzialania oraz pielggnowaniu relacji migdzyludzkich. Jednoczesnie
w swoich celach i tre$ciach wracajg do samych podstaw nauczania i uczenia
sie metodg projektu, opracowang przez Williama Kilpatricka na poczatku

4 Oto lista umiejetnosci podstawowych, wskazana przez MEN w najnowszej podsta-
wie programowej: 1) czytanie — rozumiane zaréwno jako prosta czynno$é, jak i jako umie-
jetnos$¢ rozumienia, wykorzystania i przetwarzania tekstéw; 2) my$lenie matematyczne —
umiejetno$é korzystania w zyciu codziennym z podstawowych narze¢dzi matematycznych
oraz mozno$¢ prowadzenia elementarnych rozumowan matematycznych; 3) myslenie na-
ukowe — umiejetnosé formutowania wnioskéw opartych na empirycznych obserwacjach
przyrody i spoleczenstwa; 4) umiejetno$¢é komunikowania sie w jezyku ojczystym i obcym,
zaréwno w mowie, jak i piSmie; 5) umiejetno$é komunikowania sie za pomocg nowocze-
snych technologii informacyjno-komunikacyjnych, wyszukiwania informacji i korzystania
z nich; 6) umiejetnos$¢ uczenia sig, rozumianego jako sposéb zaspokajania naturalnej cieka-
wosci $wiata i przygotowania do dalszej edukacji; 7) umiejetnosé pracy w zespole.
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zeszlego stulecia: ,projekt to odwazne, planowe dziatanie wykonane catym
sercem w Srodowisku spotecznym” (Kilpatrick 1918, za Chalas 2000:13).
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Jolanta Zajac

ROZWIJANIE SWIADOMOSCI
WIELOKULTUROWEJ W MIEDZYNARODOWYM
PROJEKCIE EDUKACYJNYM

Jestesmy jedni dla drugich pielgrzymami, ktérzy réznymi
drogami zdqzajq w trudzie na wspdlne spotkanie.
Antoine de Saint-Exupéry

Coraz trudniej we wspétczesnym Swiecie odnosié sie do kwestii kulturo-
wych, cho¢ zagadnieniu temu nadano wyjatkowa range w naukach humani-
stycznych. Paradoksalnie jednak wskazuje to na wyjatkowa odpowiedzialnosé
zwigzang z podnoszeniem tego rodzaju kwestii. Odpowiedzialnosé ta kaze
badaczowi ujaé¢ wlasng wyobrazni¢ w karby juz stwierdzonych i dowiedzio-
nych zalezno$ci, omoéwionych konfiguracji, przedyskutowanych definicji
i podziatéw. Naiwno$é, lub co gorsza, niewiedza moze bardzo drogo kosz-
towad, jesli chodzi o rzetelnosé i stusznosé¢ wywodoéw. Majac na uwadze te
wstepne spostrzezenia, stawiam swojej refleksji skromny cel: pragne jedynie
dotkngé powierzchni rozleglej i ztozonej problematyki, sformutowanej w tytule
niniejszego rozdzialu, sytuujac ponizsze rozwazania w kontekscie programu
Sokrates-Comenius. Od odwotan do tego wlasnie programu rozpoczne swoje
uwagi, by nastepnie skonfrontowa¢ je z teoriami kulturowymi funkcjonuja-
cymi na gruncie dydaktycznym i wskazaé nowe kierunki rozwoju.

Program Comenius a korzysci kulturowe

Wsréd zalozen programu nie moglo zabrakngé bardzo jasno sformuto-
wanych celéw kulturowych, takich jak ,rozwijanie §$wiadomosci interkultu-
rowej, rozumianej jako walka z dyskryminacja, marginalizacja, rasizmem
i ksenofobig” (Budowanie 2007:2).

Aspekt ten wyrézniony zostal wysoka pozycja na liscie dlugofalowych
rezultatow programu, wsrdéd ktérych figuruje ,poczucie porozumienia
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interkulturowego i wiekszej identyfikacji z Europg” (Gwiazdy Comeniusa
2007:20). Poznanie kultury innych krajéw jest takze tym motywem, ktéry
zdecydowanie (drugie miejsce na liScie rankingowej, po nawigzywaniu
nowych znajomosci/kontaktéw zawodowych) przyczynia si¢ do podjecia
staran o udzial w programie.

Te aspekty — przynajmniej w ujeciu teoretycznym — wydajg sie oczywi-
ste, wrecz nieuniknione. Doprowadzajac do realnych kontaktéw pomiedzy
osobami, ktore sa no$nikami réznych kultur, w kontekstach dla tych kultur
obcych, nieuchronnie zmierzamy do konfrontacji, ktéra nie musi jednak
doprowadzi¢ do wojny kulturowe;j.

Warto przytoczy¢ fragment wypowiedzi (Kocjan 2007) jednej z uczest-

niczek programu Comenius 2.2.b Asystentura Jezykowa! na temat korzysci
kulturowych wyniesionych z programu:
Przed wyjazdem na stypendium Comenius 2.2 b do Hiszpanii znalam ten kraj tylko
ze stereotypow i z opowiadan. Okazato sie, ze niewiele wiedziatam. [...] Poznatam
Hiszpanie ,od srodka” z jej problemami, historiq, zwyczajami, a co najwazniejsze,
poznatam ludzi, ktérzy sq najwierniejszym obrazem kraju. Wezesniej nie myslatam
o tym panistwie jako o kraju, gdzie chciatabym pracowac albo zyé. Obecnie uwazam,
Ze moja przygoda z Hiszpaniq dopiero si¢ zaczela, a nie skoviczyla i wiqze z nig moje
plany na przysztosé.

Podobne wnioski ptyng od innych uczestnikéw programu, uczniéw
i nauczycieli, ktérzy mieli okazje uczestniczy¢ osobiScie w opracowywa-
niu, wdrazaniu i realizacji tego typu projektu. Korzystam z do$wiadczen
moich kolegéw? uczestniczacych w programie Comenius Akcja 12 w latach
2005-2007. Jezykowy projekt Comeniusa nosil nazwe ,Frontieres/Granice”
i byl realizowany we wspélpracy z gimnazjum w Montauban (Francja).
Sama nazwa projektu jest bardzo wymowna - ilez granic trzeba przekra-
czaé¢ w ludzkim zyciu, $wiadomie lub nie, zaréwno tych najbardziej nama-
calnych, geograficznych, jak i jezykowych, religijnych, mentalnych, a takze,
a raczej przede wszystkim, tych o podtozu kulturowym. Projekt, ktérego
osig jest bezposredni kontakt dzigki pobytowi uczniéw i nauczycieli w kraju
uczestnikéw, prowadzi w oczywisty sposéb do refleksji kulturowej. Nic
dziwnego, ze w raporcie ewaluacyjnym* czytamy:

1-0d 2007 r. pod nazwa Asystentura Comeniusa.

2 Gimnazjum nr 34 im. Narcyzy Zmichowskiej w Warszawie.

30d 2007 r. pod nazwg Partnerskie Projekty Szkot.

4 Joint Activity Report, nieopublikowany raport ewaluacyjny z programu Comenius
Akcja 1, Frontieres/Granice”.
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Dzialania zwiqzane z wymiang uczniow byly najwazniejsze dla realizacji projektu.
Wymiana ta byla prawdziwym spotkaniem miedzy mlodymi Europejczykami, polq-
czonym z odkrywaniem innej europejskiej kultury. Dla nauczycieli miata ona réwniez
ogromng wage, pozwolita na zapoznanie sig z innymi metodami pracy i poszerzenie
naszych europejskich horyzontow.

Projekt nie tylko zakladal przebywanie ze sobg z zachowaniem bez-

piecznego dystansu, lecz takze opieral sie na dzialaniach podejmowa-
nych we wspélpracy, oczywiscie w oparciu o pewne pomysty stymulujace.
W ramach projektu uczniowie pracowali w grupach nad realizacjg filmu
animowanego (przy pomocy Stowarzyszenia Cumulonimbus) pod tytutem
,Granica’, przeprowadzali wywiady z osobami zyjacymi poza granicami
swego kraju lub takimi, ktére po latach emigracji powrécity do ojczy-
zny, a ponadto odwiedzili Biatowieze i Krakéw w Polsce, Instytut Jezyka
Oksytanskiego (Institut d’Estudis Occitans) w Montauban, Gavarnie, San
Nicolas de Bujaruelo (w Pirenejach) we Francji. W programie tym nie
chodzito jedynie o pozostanie w roli biernego obserwatora, rejestrujacego
fakty i je komentujacego, lecz o autentyczne, pelne zaangazowanie sie
w dziatania, wraz ze swoimi przekonaniami, systemem wartosci i zwycza-
jami kulturowymi. Dopiero w takim kontek$cie mozna méwié o pracy nad
Swiadomoscig kulturowa czy wielokulturowa. W raporcie ewaluacyjnym
ujeto to lapidarnym zdaniem: ,Dzieki projektowi zmienito sie nastawienie
uczniéw do Francji i Francuzéw”. A przeciez w tym wlasnie okresleniu
tkwi sedno projektu — zmienito sie nastawienie, a wiec przeobrazila sie
$wiadomos$¢é kulturowa uczestnikéw. Intensywnos$é kontaktéw wptywa na
rozwdj tej Swiadomosci, lecz tylko pod warunkiem osobistego zaangazowa-
nia we wszystkie sfery dzialan: kognitywna, emocjonalng i aksjologiczng.
Na rozumienie tej wszechstronno$ci wskazuje ocena sformutowana przez
rodzicéw dzieci uczestniczacych w wymianie, uwzgledniona w przywota-
nym raporcie:
Ankietowani rodzice przyznajq, ze zmienilo si¢ nastawienie ich dzieci do Francji
i Francuzéw, do Unii Europejskiej, problemu ksenofobii i rasizmu oraz pracy w gru-
pie. Az polowa stwierdzila, ze zmienilo si¢ rowniez nastawienie ich dziecka do wia-
snej ojczyzny [podkresl. J.Z.] w postaci np. wyzbycia si¢ kompleksow. U blisko 50%
biorgcych udziat w ankiecie pobyt korespondenta® w ich domach spowodowat wigksze
zainteresowanie Francjq.

5 Chodzi o ucznia francuskiego, odpowiadajacego wiekiem i etapem edukacyjnym
uczniom polskim zaangazowanym w projekt.



106 Jolanta Zajac

Opinia ta jest wprost bezcennym $wiadectwem wplywu kontaktéw
interkulturowych na §wiadomo$¢ nie tylko kultury obcej, lecz takze kultury
rodzime;j.

Oczywiscie, to zaledwie jeden przyktad, niemniej jednak wskazuje on,
jak sie zdaje, na najbardziej reprezentatywne korzy$ci programu Comenius.
Czytajgc cytowany raport ewaluacyjny, jak réwniez inne raporty zamiesz-
czone na witrynie internetowej programu (Gwiazdy Comeniusa 2007), ma
sie wrazenie wyjatkowej jednomys$lnosci co do skutkéw prezentowanych
dzialan. Moze to wrecz wzbudzaé pewnag podejrzliwo$é, zwlaszcza ze
identyczne sformulowania przewijajg si¢ w wielu projektach, lecz wynika
to prawdopodobnie raczej stad, iz jezyk ogranicza nasze Srodki ekspre-
sji i sprowadza nawet glebokie przezycia do do$é¢ banalnych konstatacji
w rodzaju ,lepiej poznal kulture kraju”, ,zmienil nastawienie do kultury
innego kraju”, ,lepiej zrozumial inne spoleczenstwo” itp. Istotne nato-
miast jest wlasnie przezycie wielokulturowosci, rozumiane jako osobiste
do$wiadczenie wplywajace na percepcje rzeczywistosci, jej ocene i warto-
Sciowanie.

Konteksty kultury

Zaden antropolog ani socjolog kultury nie twierdzi obecnie, ze mozna
precyzyjnie okresli¢ pojecie, cechy charakterystyczne i zasieg dziatania
kultury. Wszyscy sg zgodni co do tego, iz ,kultura jest zjawiskiem niejed-
norodnym i tak zlozonym, Ze nie mozna jej zamknaé¢ w jednej teorii czy
jednej definicji. Poszczegdélne teorie kultury nie muszg sie wzajemnie zno-
si¢, lecz moga (i tak sie dzieje) wzajemnie sie uzupeinia¢” (Encyklopedia
Pedagogiczna 2003:952). Mozna pokusi¢ sie o wyréznienie pewnych niezby-
walnych aspektow tego zjawiska, do ktérych zdaniem autoréw Encyklopedii
Pedagogicznej (2003:953) naleza:

— aspekt materialny (przedmioty, obiekty),

— aspekt behawioralny (czynnosci i wypowiedzi),

— aspekt psychologiczny (warto$ciowanie, postawy, motywy),
— aspekt aksjonormatywny (normy i wartosci).

Pozwala to lepiej sobie wyobrazié¢, w jakich ramach koncepcyjnych
nalezy rozpatrywaé tresci kulturowe, choé¢ po dokladnej analizie trudno
wskazaé¢ dziedzine, ktéra wymyka si¢ cytowanym aspektom. Inng trud-
noScig w badaniach nad kulturg jest jej zmienno$¢ i dynamiczny cha-
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rakter, pomimo istnienia prawidlowosci, ktére pozwalajg analizowac ja
metodami naukowymi. Kultura zawsze jest czyjas, nawet jesli jawi si¢
nam jako odrebny, autonomiczny twér. Funkcjonuje zaréwno w wymiarze
jednostkowym, jak i spotecznym, gdyz jednostka i spoteczenstwo ,to dwa
czlony dialektycznego zwigzku w niekonczacym sie taiicuchu wzajemnych
oddzialywan” (Encyklopedia Pedagogiczna 2003:955). Z jednej strony spo-
teczenstwo ,wchtania” jednostke, przekazujac jej wzorce i modele usank-
cjonowane przez tradycje, a z drugiej jednostka ,internalizuje” spoleczen-
stwo, stajac sie no$nikiem owych wzorcéw i ich wyrazicielem. W ten sposéb
interakcyjny krag zamyka sie w uktadzie wzajemnych oddziatywan.

Kultura, czyli uprawa

Siegajac do zrédet etymologicznych terminu ,kultura”, tatwo sie domy-
§li¢, jaka bedzie jej rola na gruncie pedagogiki. Czlowiek musi bowiem
doskonali¢ sie wlasnie poprzez kultywowanie cnét, nieustanne poprawia-
nie wlasnej jakosci, na wzér ziemi, ktéra — nieuprawiana — bedzie lezata
odlogiem i nie przyniesie plonu. W tym sensie czlowiek nigdy nie jest
do konca ,gotowy”, lecz zawsze znajduje sie¢ ,w drodze” (Encyklopedia
Pedagogiczna 2003: 960). Patrzac na kulture z tej perspektywy, warto
doceni¢ jej role wychowawcza, polegajaca na ksztattowaniu postaw oby-
watelskich, moralnych i spolecznych. Tym samym wielokulturowosé¢ jest
wzmocnionym bodZcem majacym wplyw na jednostke i nalezy przyznaé
racje stowackiemu porzekadtu, ktére glosi: ,Ile znasz jezykéw, tyle razy
jeste$ czlowiekiem”. To jezyk bowiem jest pierwszym wymiarem kultury,
a wiec jednoczes$nie wyrazem naszej tozsamosci.

W strone pedagogiki interkulturowej

Koncepcje zwigzane z pedagogika interkulturowa nalezag do Michele
Borrelliego i lacza idee interkulturowosci z kulturoznawstwem (Walat
2006:245). Wychodzac z zalozenia, iz kultura jest doSwiadczeniem zwigza-
nym z myS$leniem, Borrelli widzi w edukacji interkulturowej konieczno$é
akcentowania ,procesu myslowego uczacego sie poprzez skierowanie jego
uwagi na refleksje zwigzang z ludzkim do$wiadczeniem” (Walat 2006:246).
Tym samym pedagogika interkulturowa
powinna doprowadzi¢ do konfrontacji u uczqcego sig jego wtasnych oraz obcych kate-
gorii myslowych zwigzanych z mysleniem, osqdem i uprzedzeniami oraz tymi zatoze-
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niami, ktére stanowiq podstaweg wyzej wymienionych osqdéw i uprzedzen. W rezulta-
cie uczqcy sig staje sig ich swiadomy i jest zdolny do przemyslenia ich na nowo.

Cytowane definicje i zakres tematyczny takich dziedzin, jak pedagogika
interkulturowa, sg niezwykle pomocne w ksztaltowaniu naszych wyobra-
zen o pracy dydaktycznej nad kompetencjami kulturowymi czy tez nad
rozwijaniem $wiadomosci (wielo)kulturowej. Zwréémy bowiem uwage na
fakt, iz trzonem tej pracy nie jest nabywanie wiedzy faktograficznej, ale
przede wszystkim poszerzanie wlasnej §wiadomosci na drodze konfrontacji
z odmienno$cig postrzegania i warto$ciowania Swiata.

Lekcje jezykéw obeych stwarzajg ku temu znakomite okazje, jesli tylko
sg odzwierciedleniem wprowadzanego przez Europejski System Opisu
Ksztalcenia Jezykowego (2003) podej$cia zadaniowego, ktére za nad-
rzedny cel stawia osiggniecie kompetencji wielojezycznej i wielokulturo-
wej. Realizacji tego celu sluzg réznorodne $rodki dydaktyczne, na czele
z zadaniem, niemniej jednak dostrzegam zasadniczg réznice w filozofii
podejscia zadaniowego w stosunku do jego metodycznych poprzednikéw.
Liczne, wypracowane na przestrzeni dziejéw, metody nauczania jezykéw
obcych w kontekscie instytucjonalnym za podstawe swoich rozwazan
i propozycji uznawaly nieuchronny fakt izolacji uczacego sie od autentycz-
nego kontekstu uzycia jezyka docelowego i jego rodzimych uzytkownikéw.
Coraz bardziej wyrafinowane technologie i bogato ilustrowane podrecz-
niki, zaopatrzone w wyszukane no$niki rejestracji dZwigku i obrazu, pote-
guja wrazenie ogladania ,tamtej” rzeczywisto$ci przez szklang szybe, bez
mozliwosci jej ,dotkniecia” i subiektywnego do$wiadczenia. Nie pomoga
najbardziej nawet realistyczne symulacje, odgrywanie takich czy innych
rél, analizowanie filméw, scenek i zdjeé. Uczen wciaz pozostaje po drugiej
stronie ,szyby” w funkcji biernego obserwatora, ktéry zobaczy tyle, na ile
pozwoli mu ,szyba” i zajete przy niej miejsce.

W podej$ciu zadaniowym upatruje wysitku ,zbicia” owej ,szyby” na rzecz
jednostkowego, subiektywnego doswiadczenia. W koncepcji tej bowiem ani
przez chwile nie watpi sie, ze uczen musi w sposéb dos§wiadczalny przezyé¢
spotkanie z jezykowg i kulturowg odmiennoscig, musi sam podjaé¢ dziala-
nie w nowych dla siebie kontekstach. Wtasciwie nawet nie tyle dziatanie, co
wspoéldzialanie, ktore jest podstawg omawianego podejécia. Dopiero to moze
zapewni¢ $wiadomos¢ nie tylko odmiennosci obceej kultury, lecz réwniez spe-
cyfiki kultury rodzimej, jej uwarunkowan, zréznicowania i bogactwa, ktérego
czesto nie dostrzegamy. Proces u§wiadamiania sobie tych aspektéw musi by¢
Sci$le zwigzany z procesami mys$lowymi, o ktérych wspomina pedagogika
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interkulturowa, te za$ z kolei wynikajg z do§wiadczenia. Wspo6tczesna dydak-
tyka nieustannie przypomina o tej koniecznos$ci, promujac wszelkie dostgpne
dzieki nowym technologiom mozliwosci ,do$wiadczania innoSci” czy tez
udziat w takich programach, jak Comenius, najpelniej realizujacych ,wspét-
dziatanie”, o ktérym mowa. W dzisiejszym $wiecie oczywisto$é kontaktéw
bezposrednich jest niekwestionowang zasadg uczenia sie jezykéw obcych. Kto
nie chce czy tez nie umie tego dostrzec, pozostanie ,za szybg’, odgrodzony
bariera nie tylko przestrzenna, lecz przede wszystkim §wiadomosciowa, ktéra
trzeba przesuwaé z wielkim wysiltkiem i zaangazowaniem.

Otwarcie na wielokulturowos¢

Wspomniane w tytule otwarcie na wielokulturowo$é nie jest tak oczy-
wiste, jak mozna by przypuszczaé, wigze sie bowiem z gotowoScig do przy-
jecia do$wiadczen negatywnych i odczué nie zawsze przyjemnych czy rado-
snych. Kompetencja wielokulturowa to, jak pisze Krystyna Szymankiewicz
(2008:67), ,umiejetno$¢ radzenia sobie z niepewno$cig, odmiennoscia,
zlozonoscig i réznorodnoscig kontekstéw i rozméwcéw”. Rada Europy
i Europejski Osrodek Jezykéw Nowozytnych (ECML/CELV) w Grazu juz od
lat patronujg programom wpisujagcym sie w ten nurt. Warto przy tej okazji
wspomnie¢ o projekcie Language Educator Awarness (LEA)®, adresowanym
do oséb ksztalcacych nauczycieli jezykéw obcych. W centrum zaintereso-
wan umieszczono wiladnie wielojezyczno$¢ i wielokulturowo$é oraz rozwija-
nie pozytywnych postaw wobec innych jezykéw i kultur. Wéréd rozmaitych
zagadnien, ktéorym poswiecono uwage w projekcie, znajduje si¢ dyskuto-
wana przeze mnie refleksja nad ludzkim doswiadczeniem: ,praca nad posta-
wami wobec jezykéw i kultur: refleksja nad wtasng postawg wobec réznych
jezykow i kultur, przyjecie pozytywnej postawy wobec réznorodnosci jezy-
kowej, kulturowej i spotecznej”. Efektem projektu jest zestaw materiatéw
dydaktycznych, ktére uwrazliwiajg na otaczajaca nas wielo$é jezykéw i na
wplyw, jaki wywierajg one na formowanie tozsamos$ci wielokulturowe;j,
ktorej ksztalt nie jest nigdy do konica przewidywalny, a ona sama podlega
cigglemu procesowi stawania sie, nie dgzac do statusu produktu. Tto propo-
nowanych zadan stanowig cztery wzajemnie si¢ uzupelniajace ptaszczyzny:
spoleczno-afektywna, jezykowa i komunikacyjna, strategii uczenia sie oraz

6 Materialy LEA sa dostepne na stronie internetowej projektu: <http:/www.ecml.at/
mtp2/lea/results>.
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zarzadzania interakcjami. Dzialania w obrebie kazdej z nich wymagaja
mobilizowania ztozonych i réznorodnych kompetencji, otwartych na zmiany
i nowe do$wiadczenie. To dzieki nim uzytkownik jezyka rozwija swe umie-
jetno$ci komunikacji wielojezycznej i wielokulturowej, uwrazliwiajac sie na
inno$¢, ktorej juz nie identyfikuje wytacznie z obcoscia, nie zamykajac sie
przy tym jednak w ciasnym horyzoncie ,,obcosci”.

Intercultural speaker”

Jak w tym kontek$cie postrzegaé idealny wzor jezykowy, jakiego przez

dtugi czas dostarczal uczacym si¢ native speaker? Kazdy marzyt przeciez
o tym, by méwié¢ jak ,rodowity Francuz” czy ,rodowity Brytyjczyk”, mieé
nierozpoznawalny akcent i niewymuszong plynno§é¢ wypowiedzi. Ot6z
ambicje te sg z perspektywy wielokulturowos$ci kompletnie nieuzasadnione
i nie odpowiadajg zadnym z cytowanych wyzej kryteriéw. Upodabnianie
sie do native speaker’a oznaczaloby bowiem rezygnacje z wlasnej tozsamo-
ci i bezkrytyczne przyjecie odmiennosci jako idealnego sposobu funkcjo-
nowania w kulturze jezyka obcego. Taka postawa jest po prostu niemoz-
liwa, a ponadto, w $wietle naszej refleksji o wielokulturowosci, po prostu
niewskazana. Stad o wiele ciekawsza koncepcja, oparta dydaktycznie na
modelu okres§lanym jako intercultural speaker (Byram, za Karpinska-Musiat
2006:263, 264). Osoba ta charakteryzowana jest nastepujaco:
JIntercultural speaker” to zatem ktos, kto posiada kwalifikacje pozwalajqce na oscylo-
wanie nie tylko pomiedzy dwiema kulturami — rodzimgq i docelowq, ale posréd wielu
kultur i jezykéw. To osoba, ktéra zdaje si¢ pozostawaé w zawieszeniu pomiedzy swojq
wlasng tozsamosciq a tozsamosciq docelowq, kreujgca cos w rodzaju trzeciej tozsa-
mosci, rozpietej miedzy dwiema wymienionymi, i potrafigca wykazaé zrozumienie
i szacunek dla kazdej z nich. Osoba taka powinna by¢ otwarta na zmiany, mobilna,
gotowa do czestych przemieszczen zarowno w przestrzeni fizycznej (turystyka) jak
i spolecznej (miejsce i rodzaj pracy).

Jak podaje twérca koncepcji, Michael Byram, intercultural speaker to
,kto$, kto posiada zdolno$¢ interakcji z innymi, przyjmowania innych per-
spektyw i rozumienia §wiata, mediacji miedzy ré6znymi perspektywami i kto
ma zrozumienie dla oceny réznicy przez innych”’ (Bernaus et al. 2007:16).

7 Ttum. wlasne (,someone who has an ability to interact with others, to accept other
perspectives and perceptions of the world, to mediate between different perspectives, to be
conscious of their evaluations of difference”).
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Pojecie mediatora, o ktérym mowa w cytacie, jest w tym kontekscie

bardzo znamienne, poniewaz o kompetencjach mediacyjnych coraz glosniej
i $mielej wypowiadajg sie dydaktycy, zacheceni wprowadzeniem dokona-
nym przez ESOKJ8. Na razie pozycja mediatora chetniej przyznawana jest
nauczycielowi niz uczniowi. To ten pierwszy bowiem pelni funkcj¢ niejako
automatycznie przyznawang osobie wyzej uplasowanej w hierarchii eduka-
cyjnej. Jak twierdzi Beata Karpinska-Musiat (2006:265):
Mediator oprécz jezyka uczy swiadomosci tego jezyka. Jego celem jest nie tyle zdefinio-
wanie zaleznosci i réznic miedzy jezykami, co ksztaltowanie w uczniach odpowied-
nich umiejetnosci pozwalajqcych je dostrzegac, poréwnywac i rozumieé. Nauczyciel-
mediator ma mobilizowac uczniéw do uaktywnienia catego ich potencjatu w kierun-
ku zrozumienia jezyka i jego oblicza, a w efekcie do jego przyswojenia.

Uczenie $wiadomosci jezyka, a wiec takze, czy nawet przede wszyst-
kim, Swiadomo$ci kulturowej, jest nowym wyzwaniem dydaktycznym.
Nabywana w ten sposéb Swiadomo$é¢ jezykowo-kulturowa charakteryzuje
sie nastepujgcymi cechami:

— rodzi szacunek dla innoSci,

— uczy czerpaé z do$wiadczen innych i wzbogacaé wlasne doswiadcze-
nia,

— uczy samodzielnie dokonywac¢ wyboréw,

— jest rozwijana na drodze osobistego doswiadczenia.

Wedtug cytowanej wyzej autorki, ,doSwiadczenie jest jednym z inte-
gralnych elementéw definicji intercultural speaker, poniewaz nie sposéb
nauczy¢ sie czegokolwiek o kulturze jezyka czy jezyku bez do$wiadczania
ich w spos6b posredni lub bezposredni”.

Postawa intercultural speaker’a, jak widaé, wynika logicznie z prezen-
towanych wyzej zalozen podejScia zadaniowego i promowanego w jego
ramach wspéldziatania jako nowoczesnej praktyki dydaktyczne;j.

Rozwijanie sSwiadomosci wielokulturowej

Wielokrotnie juz byla mowa o osobistym zaangazowaniu w proces
ksztattowania $wiadomoSci kulturowej poprzez bezposrednie doSwiadcze-

8 Przypomnijmy, iz ,dziatania mediacyjne umozliwiaja komunikacje miedzy osobami,
ktore — z réznych wzgledéw — nie moga si¢ ze sobg bezposrednio porozumiewaé” (ESOKJ
2003:24). Ten aspekt komunikacji jest po raz pierwszy wprowadzony na réwni z tradycyjnymi
sprawnos$ciami jezykowymi (rozumienie mowy, méwienie, czytanie, pisanie), co Swiadczy
o randze, jakg nadali mu autorzy dokumentu.
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nie, wrecz konfrontacje. Podsumowujgc rodzaje zmian w procesach $wia-

domosciowych, nalezy uwzglednié:

— gotowo$é¢ do zawieszenia wlasnych przekonan, umiejetno$é spojrzenia
na wlasng rzeczywisto$¢ oczami outsidera,

— znajomo$¢ proceséw zachodzacych miedzy uzytkownikami jezyka i ich
konsekwencji,

— umiejetno$¢ krytycznego poréwnywania zjawisk spotecznych i jezyko-
wych,

— zdobywanie informacji potrzebnych do dokonywania poréwnan i ana-
liz,

— umiejetno$¢ obserwacji wlasnej postawy kulturowej i wlasnych norm.
W catym procesie edukacyjnym to wtasnie wyksztalcenie $wiadomosci

jezykowej i kulturowej, a jeszcze lepiej, wielojezycznej i wielokulturowej,

staje sie celem nadrzednym. Nie jest to zadanie proste, wlasnie ze wzgledu

na zlozono$¢ zjawisk, jakich dotyczy. O ilez tatwiej bylo realizowaé cele

zawarte w dawniejszych metodologiach nauczania, zwigzane gléwnie

z ksztalceniem kompetencji — najpierw czysto gramatycznej, potem grama-

tyczno-leksykalnej czy nawet komunikacyjno-symulacyjnej. Obecnie prze-

nosimy punkt ci¢zko$ci na obszary duzo mniej ,mierzalne”, stanowiace

w znacznym stopniu powdd do dyskusji, polemik i konfliktéw. Mimo to

wydajg mi sie one niezwykle ptodne i twércze, a przede wszystkim zapew-

niajg glottodydaktyce dynamike rozwoju i innowacyjnosé dziatan.
Dochodzenie do §wiadomosci wielokulturowej jawi si¢ jako nieustanny

proces tworzenia nowych tozsamosci, petniejszych, wielowymiarowych,

wrazliwszych na odmienno$é¢, bardziej spostrzegawczych.
Kolejne etapy jej ksztaltowania przedstawiajg sie nastepujaco (rys. 1):

doswiadczenie refleksja decentracja intercultural speaker

Rys. 1: Etapy ksztattowania Swiadomosci wielokulturowej

Zroédlo: opracowanie wlasne

Jest to bez watpienia proces zlozony. Na kazdym etapie wymaga on
uszczegblowienia, gruntownego przygotowania i przemyslenia, a mimo to
i tak nie da sie go catkowicie zaprogramowac i przewidzieé. Ksztaltowanie
Swiadomosci bowiem zawsze pozostanie zadaniem jednostkowym, gteboko
indywidualnym, a tym samym nieprzewidywalnym.
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Jeszcze raz programy Comeniusa

Powr6émy jeszcze na chwile do projektéw Comeniusa i ich osadze-
nia w omawianym tutaj procesie rozwoju $wiadomosci interkulturowe;j.
W podejmowanej tematyce i jej realizacji mozna bez trudu wyodrebni¢ to,
o czym byla mowa wczeéniej. Oto przyktadowe tematy projektéw (Gwiazdy
Comeniusa 2007):

— ,Homo Europeaus” (79),

— Trzy dni z zycia Europejczyka” (77),

- ,Poréwnania miedzy kulturg mtodziezy w Europie” (75),

— ,Poréwnanie kuchni $lgskiej i saksonskiej” (72),

— ,Poznajmy nasze korzenie $wietujgc razem przy europejskim stole” (68)

- ,Jozsamo$¢ narodowa w zintegrowanej Europie, tradycje i obrzedy na
przykladzie polsko-belgijskiej biesiady weselnej” (66),

— ,Style zycia w Europie” (60),

— ,Folklor i tradycje wiekszosci i mniejszosci w Europie” (64),

— ,Warto$ci w nowej Europie” (81),

— ,Dzieci chca i zastuguja na lepszy $wiat” (90).

Ten niekompletny, sita rzeczy, spis tematéw pokazuje, jak réznorodne
dziedziny kultury moga stanowi¢ przyczynek do refleksji wielokulturowe;j.
W kazdym projekcie widoczna jest wieloetapowa praca nad postawami
kulturowymi uczestnikéw, skutkujgca rozwojem $wiadomosci kulturowe;j.
Konieczno$¢ przedstawiania ,siebie” w sensie nie tylko indywidualnym,
lecz takze regionalnym czy narodowym zmusza bowiem do decentracji, od
ktorej zaczyna si¢ interkulturowa przygoda. Zwréémy réwniez uwage na
fakt, iz w projektach uczestniczy z reguty od trzech do szesciu szkét. W tym
przypadku wielokulturowo$¢ jest po prostu nieunikniona, gdy tymczasem
w perspektywie binarnej, jakg narzuca nauka jezyka obcego w szkole, trud-
niej o tego typu dziatania. Powszechnie zwraca si¢ uwage na fakt, ze tak jak
wielojezycznos$¢é nie jest prostym zestawieniem obok siebie réznych jezykéow,
tak i wielokulturowo$¢ nie jest konfrontacja rozmaitych systeméw kultu-
rowych. Spotkanie kultur ma zaowocowaé wypracowaniem nowej jakosSci
w $wiadomoSci uczestnikéw, a nie ,,dorzuci¢” do ich struktur kognitywnych
kolejnej porcji kulturowych ciekawostek. Istotne jest ponadto, ze w pracy
projektowej z reguty dochodzi sie do licznych produktéw koncowych w naj-
rézniejszych formach, takich jak: prezentacje, makiety, fotografie, wystawy,
nagrania audio i wideo, spektakle i wiele innych. Ten aspekt wydaje si¢
niezwykle wazny w pracy nad $wiadomoscig wielokulturowa mtodych



114 Jolanta Zajac

ludzi. Produkty te bowiem, cho¢ na pewno w jakim$ stopniu upraszczajg
ich do$wiadczenia, wymagaja konkretyzacji przekonan, postaw i wartos$ci
w formie wrecz namacalnej. Zwtaszcza mtodym odbiorcom nie wystarcza
poruszanie si¢ w abstrakcyjnej materii dyskurséw i gérnolotnych pojeé,
jak tolerancja, otwarto$¢ czy zrozumienie. Potrzebujg oni uchwycenia
i utrwalenia, nawet niedoskonatego, tych doswiadczen w formie bardziej
figuratywne;j.

Podsumowanie

Okreslenie celéw edukacyjnych w kategoriach rozwoju $wiadomosSci
wielokulturowej jest zadaniem niezwykle trudnym, ale tez nad wyraz
obiecujgcym. Oto bowiem poprzez proces dydaktyczny mamy mozliwosé
ksztattowania — wprawdzie poSrednio, jak zaznaczylam — sposobu percep-
cji rzeczywisto$ci. Prowadzenie w kierunku decentracji, wzmozonej wraz-
liwosci na inno$¢é, poszukiwanie nowych interpretacji zjawisk — wszystko
to ksztattuje cztowieka, ktéry nie poddaje sie beznamietnej wrogo$ci wobec
odmiennos$ci, poniewaz potrafi jg dostrzec i uszanowaé, nie uciekajgc sie
do prostego warto$ciowania wedtug schematu ,znane—nieznane”. Nawet
jesli wydaje sie to z pozoru proste, kazdy, kto miat do czynienia z kontak-
tami wielokulturowymi, doskonale zdaje sobie sprawe ze skali trudnosci
tego zjawiska. Ryszard Kapuscinski (2004:252), niestrudzony podréznik po
kulturach $wiata, przypomina, ze
przecigtny czlowiek nie jest specjalnie ciekaw swiata. Ot, zyje, musi jakos si¢ z tym
faktem uporaé, im bedzie go to kosztowalo mniej wysitku, tym lepiej. A przeciez
poznawanie Swiata zaktada wysitek, i to wielki, pochtaniajgcy cztowieka.

Te slowa najlepiej oddaja rodzaj pracy nad rozwijaniem $wiadomosci

wielokulturowej. Pokazuja, ile trudu wymaga choéby sama cheé poznania
odmiennej kultury. A przeciez to wlasnie ta cheé¢ nadaje zyciu sens:
Tak naprawde nie wiemy, co ciggnie czlowieka w swiat. Ciekawosé? Gtéd przezyc?
Potrzeba nieustannego dziwienia sig? Czlowiek, ktory przestat sie dziwié, jest wydrg-
zony, ma wypalone serce. W czlowieku, ktory uwaza, ze wszystko juz byto i nic nie
moze go zdziwié, umarlo to, co najpigkniejsze — uroda zZycia.

Tym samym proces rozwijania Swiadomosci kulturowej nie ma konca,
a wlasciwie nie powinien mieé konica, poniewaz dotyczy catego zycia czto-
wieka i nie jest $ciSle zwigzany z jego fizycznym przemieszczaniem sieg.
Bardzo czgsto dotyczy tylko ,przemieszczania si¢” mentalnego, emocjonal-
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nego, choéby od uczué negatywnych do pozytywnych, od stereotypéw do
opinii lepiej uzasadnionych, od oboj¢tnosci czy wrogosci do zainteresowa-
nia, a moze nawet podziwu.

Rzeczywiscie, jesteSmy caly czas w drodze, w podroézy, ale — cytujac na

zakonczenie niestrudzonego reportera (Kapuscinski 2004:253) — wzorujmy
sie na Herodocie:
Ruchliwy, zaabsorbowany, niestrudzony nomada, peten planéw, pomystéw, hipotez.
Ciqggle w podrézy. Nawet kiedy jest w domu (ale gdzie jest jego dom?), to albo wlasnie
wrécit z wyprawy, albo juz przygotowuje sie¢ do nastepnej. Podroz jako wysilek i docie-
kanie, jako préba poznania wszystkiego — Zycia, Swiata, siebie.
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Matgorzata Szulc-Kurpaska

PROJEKTY COMENIUS
W EDUKACJI PRZEDSZKOLNEJ

Wstep

Praca projektowa kojarzy si¢ zwykle z zadaniami realizowanymi
przez uczniéw starszych, samodzielnych i realizujacych cele wytyczone
we wspoélpracy z grupag i nauczycielem. Czy jest wiec mozliwe wilgczenie
form pracy projektowej do edukacji przedszkolnej? Czy zrealizowanie
projektu miedzynarodowego z udzialem dzieci w wieku 3-6 lat moze sie
udaé? Ponizszy tekst prezentuje uzasadnienie takich dziatan oraz pokazuje
wyniki ankiety przeprowadzonej w przedszkolach angazujacych sie w pro-
jekty Comeniusa.

Mimo ze w podstawie programowej wychowania przedszkolnego (Roz-
porzadzenie 2008) nie ma bezposredniego odniesienia do prac projektowych
jako form aktywno$ci dzieci, to jednak wéréd wymagan szczegdélowych tej
podstawy znajduja sie réwniez takie, ktére mozna i warto realizowaé¢ w for-
mie projektéw. Do uzycia tej formy pracy zachecajg np. zapisy z zakresu
ksztaltowania umiejetnosci spotecznych dzieci, ktére obejmujg m.in. prze-
strzeganie regut obowigzujacych w spolecznosci dzieciecej (wspédldziatanie
w zabawie i sytuacjach zadaniowych) oraz w $wiecie dorostych.

Pedagogika Comeniusa

Dodatkowa zachetg do pojecia pracy projektowej juz w przedszkolu
jest zbiezno$¢ celéw edukacyjnych, jakie obecnie stawiajg sobie nauczy-
ciele, z celami, jakie widzial patron programu, Jan Amos Komenski zwany
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Comeniusem (1592-1670). Stworzyl on podstawy nowoczesnej pedagogiki
wyrazajace si¢ w hasle ,wychowywaé nalezy w zgodzie z naturg” (Wotoszyn
2005:113), biorgc pod uwage zaréwno rozwdj psychiczny, jak i fizyczny
dziecka. Uwazal, ze edukacja zaczyna si¢ we wczesnym dziecinstwie i jest
kontynuowana przez cale zycie (Pound 2005). Zalecal edukacje angazu-
jaca rézne zmysly oraz holistyczne podejScie do nauczania. W ksigzce
Orbis Sensualium Pictus (w polskim ttumaczeniu Swiat zmystowy w obraz-
kach 1658) wprowadzit ilustracje dla przedstawienia dzieciom rzeczywi-
stego $wiata. Cala wiedza o rzeczywisto$ci pochodzita wedtug Komeniskiego
ze zmystow, a ilustracje mialy przyczynic si¢ do poszerzenia wiedzy poprzez
wlaczenie dodatkowego kanatu przekazu, jakim jest percepcja wzrokowa.
Lekcja zgodna z pedagogika opisang w Orbis rozpoczyna sie od przedsta-
wienia obrazka ukazujacego obiekty, ktérych nazwy znajdujg sie w tekscie
wykorzystywanym w pézniejszej fazie lekcji (Howatt i Widdowson 2004).
Wedlug zalecenn Komenskiego, nauczyciel czesto nie tylko winien rozma-
wiaé z uczniami o obrazku, ale tez przynosi¢ do klasy obiekty (ang. realia).
Przed przystgpieniem do czytania tekstu dzieci, patrzac na obiekty, te praw-
dziwe i te na ilustracjach, méwia o swoich pomystach i odczuciach z nimi
zwigzanych. Komenski zalecal, by dzieci same rysowaly obiekty, po to by
mogly przedstawié, jak je postrzegaja, nadac¢ im osobisty charakter, a co za
tym idzie, lepiej je zapamietad.

Komenski znany jest tez jako twérca stopniowego rozwijania programu
ksztalcenia krok po kroku, od zagadnien znanych do nowych. Wskazywatl na
konieczno$¢ dostosowania programu do indywidualnych potrzeb rozwojo-
wych dzieci. Zastynal jako tworca wyksztalcenia ,pansofijskiego” (gr. pan —
wszystko, sophia — madro$é, wiedza, wszechmadrosé) (Wotoszyn 2005:113).
Zgodnie z jego zalozeniami, ksztalcenie powinno mie¢ na celu przekazanie
catosci ludzkiego poznania, a jednym z najwazniejszych narzedzi do zdo-
bywania wszechwiedzy jest ksigzka. Promujac ,pansofijski” model ksztalce-
nia, Komernski rozwijal powszechng edukacje ,przez cate zycie”.

Idee Komernskiego mozna odnalezé we wspoétczesnym podejéciu do
uczenia sie i nauczania. Zalozeniem nauczania holistycznego jest cato-
$ciowy i wszechstronny rozwdéj dziecka. Stuzg temu zajecia przedszkolne,
ktore tacza elementy z réznych obszaréw aktywnosci dziecka, wspomaga-
jac jego caloSciowe postrzeganie $§wiata. Waznym elementem tego pozna-
nia sa zmysly, pobudzane podczas nauki, dzieki czemu dziecko wykorzy-
stuje do odkrywania $wiata wszystkie modalnos$ci sensoryczne: wzrokowa,
stuchowg, ruchowa, wechowag i smakowag. Wychowanie przedszkolne
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dostosowane jest do mozliwosci rozwojowych dzieci i rozwija ich indywi-
dualne predyspozycje.

Charakterystyka dzieci w wieku przedszkolnym

Dzieci w wieku przedszkolnym przygotowujg sie do pdjscia do szkoty,
co wigze sie z osiggnieciem samodzielnosci, niezbednej do pozostania poza
domem przez dluzszy czas, a takze z umiejetnoScig uczenia sie od innych.
Dzieci w wieku 3-7 lat sa ciekawe $wiata, chcg dowiadywaé si¢ coraz to
nowych rzeczy. Stopniowo przechodza od dzialania spontanicznego do
dziatania bedacego reakcjg na otoczenie (Smykowski 2004:172). Rozwdj
emocjonalny dziecka w wieku przedszkolnym polega tez na stopniowym
kontrolowaniu swoich emocji i dzialania. Pamie¢ w tym okresie dziala
w duzej mierze mimowolnie, co oznacza, ze dziecko nie zapamietuje w spo-
s6b $wiadomy ani kontrolowany. Zmiany w rozwoju pamieci polegajg na
wzroScie jej pojemnosci, rozwoju strategii pamieciowych oraz pojawieniu sie
umiejetno$ci myslenia o procesie zapamietywania (Kielar-Turska 2005:90).
Dziecko w wieku przedszkolnym spostrzega sytuacje i zdarzenia catoSciowo.
Jest to czas, w ktorym wida¢ réwniez przej$cie od poznawania $wiata przy
pomocy zmystéw do poznawania $§wiata poprzez mys$lenie. My$lenie to jed-
nak nie pozwala jeszcze na zrozumienie wszystkich zjawisk. Gtéwne pro-
cesy my$lowe u dzieci to poréwnywanie, szeregowanie i klasyfikowanie;
niedostepne jest jeszcze mySlenie abstrakcyjne. Procesy myslowe ksztattujg
sie wtedy, gdy dzieci np. poréwnujg bohateréw bajki w oparciu o diagram
Venn. Diagram ten przedstawia dwa zachodzace na siebie okregi, w ktérych
w czeSci wspdlnej dzieci rysuja to, co taczy bohateréw, a w czeSciach roz-
tacznych - to, czym sie¢ réznig. Szeregowanie mozna rozwija¢ w ¢wiczeniach
polegajacych na uktadaniu obrazkéw wedtug kolejnosci, w jakiej wystepuja
w bajce czy historyjce. Klasyfikowanie moze polegaé na grupowaniu przed-
miotéw czy figur wedtug koloréw, ksztattéw lub wielkosci.

Jezeli chodzi o rozwdj spoleczny, dzieci w wieku przedszkolnym maja
silng potrzebe przebywania z réwie$nikami, lecz zawierane przez nie przy-
jaznie sa zwykle nietrwale. Do osiggniecia wieku szkolnego dzieci przyjaz-
nig si¢ gléwnie z réwiesnikami tej samej plci. Rodzice ciesza si¢ duzym
autorytetem u dzieci, te za$ sie z nimi utozsamiajg, nasladuja ich i powta-
rzajg ich opinie. Dzieci wierza, ze rodzicie wszystko wiedzg i ze wszystkim
sobie poradzg. Podczas gry stosuja sie do zasad podanych przez dorostych.
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Jednym z gléwnych celéw dziecifistwa jest okreslenie przez dziecko swo-
jej tozsamosci (Schaffer 2005:138). Odpowiedzi na pytanie ,kim jestem?”
dziecko szuka w relacjach z rodzicami i réwie$nikami.

Przedszkolaki mozna okresli¢ jako egocentryczne. Oznacza to postrze-
ganie $wiata gltéwnie z wlasnej perspektywy. Dzieci czesto majg problemy
Z samooceng, poniewaz jest ona oparta bardziej na wyobrazeniu o sobie
niz na rzeczywistym wizerunku wilasnej osoby. Dzieci w tym wieku majag
bardzo bujng wyobraznig i cze¢sto fantazjuja. Uzywaja przy tej okazji jezyka
do przekazywania swoich wyobrazen i fantazji. Jezyk w tym wieku stuzy
juz zaréwno do komunikacji, jak i do myslenia. Stopniowo i coraz czesciej
procesy mysSlowe przebiegajg w postaci przypominania sobie wydarzen
i zjawisk, a takze przewidywania konsekwencji swoich dzialan. Do takiej
formy myslenia konieczna jest zdolno$¢ przedstawiania ludzi, przedmiotéw
i wydarzen za pomocg symboli (Schaffer 2005:257). Symbole te wystepuja
nie tylko w jezyku, ale takze w zabawie i rysowaniu.

Podstawowg formg aktywno$ci dziecka w wieku przedszkolnym jest
zabawa. W zabawie dzieci mogg realizowaé¢ swoje wyobrazenia i fantazje; sg
wtedy twoércze i spontaniczne. Zabawa wspiera rozwéj emocjonalny, spoleczny,
moralny i intelektualny. Zabawa ,na niby” zwana jest réwniez ,zabawg drama-
tyczng” (Smykowski 2005:199). Dzieci udaja podczas niej, ze sg kim$ innym,
a przedmioty mogg reprezentowac to, co dziecko sobie wyobraza. Kielar-Turska
(2005:99) uzywa terminu ,zabawa symboliczna” do nazwania formy aktywno-
$ci dziecka, w ktérej jedne przedmioty sg zastepowane drugimi. Dzieci mogg
np. wykorzystac klocek lub linijke w taki sposéb, jakby byly one stuchawka tele-
foniczng i $wiadomie udawad, ze przedmioty te przedstawiaja co innego.

Miejsce projektow w nowej podstawie programowe;j
wychowania przedszkolnego

Jak wspomniano na wstepie, nowa podstawa programowa stanowi
dobrg baze i zachete do realizowania projektéw programu Comenius
w przedszkolu. Zaangazowanie dzieci w projekty stwarza okazje do rozwi-
jania réznorodnych umiejetnosci i kompetencji. W szczegdlnosci rozwijane
sg umiejetnosci spoteczne, niezbedne w poprawnych relacjach z réwie-
$nikami i dorostymi. Wykonujac projekty, dzieci wspétpracujg z innymi
dzie¢mi w grupie, a takze z nauczycielem wychowania przedszkolnego
i rodzicami w domu.
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Udzial w projektach wspiera poglebianie dzieciecej wiedzy o Swie-
cie spotecznym, przyrodniczym i technicznym, a takze rozwija umiejet-
no$¢ prezentowania swoich przemys$len w sposéb zrozumiaty dla innych.
Realizacja projektu w przedszkolu przebiega zwykle w taki sposéb, ze
dzieci wykonujg zadania w ramach programu wychowania przedszkol-
nego i wymieniajg sie produktami swej pracy, prezentujac swoje otoczenie
i poznajac $rodowisko réwiesnikéw w innych krajach. Moga w ten sposéb
zidentyfikowaé podobieistwa i réznice migdzy S$rodowiskiem wilasnym
i zaprzyjaznionej instytucji.

Projekty wprowadzajg tez dzieci w $wiat wartosSci estetycznych oraz
rozwijaja umiejetno$¢ wypowiadania si¢ poprzez muzyke, male formy
teatralne i sztuki plastyczne. Pokazujgc kolezankom i kolegom z zagranicy
swdj $wiat, przedszkolaki wykorzystuja sztuki plastyczne, piosenki, taniec
i przedstawienia. W ramach zajeé¢ przedszkolnych dzieci moga uczy¢ sie
piosenek swoich dziadkéw lub rodzicéw badz piosenek ludowych, a nastep-
nie nagrywac je i przesyla¢ droga elektroniczng do réwiesnikéw w innych
krajach. W podobny spos6b moga sie wymieniaé przygotowanymi i nagra-
nymi przedstawieniami teatralnymi, tancami czy formami plastycznymi.
Dzieci w tej grupie wiekowej nie moga sie jeszcze w pelni porozumiewad
pismem, stad komunikacja odbywa sie w formie ustnej lub w sposéb nie-
werbalny, za po$rednictwem wytworéw sztuki. Zaangazowanie w projekty
daje okazje do ksztaltowania u dzieci poczucia przynaleznosci spolecz-
nej (do rodziny, grupy réwiesniczej i wspélnoty narodowej) oraz postawy
patriotycznej. W pierwszych fazach projektu dzieci przedstawiaja siebie,
swojg rodzing, przedszkole, swéj region i kraj. Uswiadamiajg sobie w ten
spos6b wlasne miejsce w $wiecie, a takze otwierajg sie na inng kulture,
przejawiajacg sie innym stylem zycia i innymi dziatlaniami w sytuacjach
dnia codziennego. Sprzyja to okresleniu wlasnej tozsamosci, a takze uczy
tolerancji w stosunku do innych narodowosci.

Cele wychowania przedszkolnego, zawarte w podstawie programowej,
realizowane sg w pietnastu obszarach. Projekty moga wspomagacé realiza-
cje wszystkich tych obszaréw, ze szczegélnym uwzglednieniem nastepujg-
cych sposréd nich: ksztaltowania umiejetnosci spotecznych, wychowania
poprzez sztuke (muzyke, plastyke, taniec, $piew, teatr), ksztaltowania goto-
wosci do czytania i pisania oraz wychowania rodzinnego, obywatelskiego
i patriotycznego.

W obszarze ksztaltowania umiejetnosci spolecznych projekty wspoma-
gajg wspoldzialanie w sytuacjach zadaniowych, rozwijajac umiejetnosé
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stosowania sie¢ do zasad wyznaczonych przez strony projektu. W obsza-
rze wychowania przez sztuke dzieci rozwijajg zainteresowanie zabytkami
i dzietami sztuki, a takze obrzedami i zwyczajami ludowymi. Poznajg
w ten spos6b swoj region, zeby moéc go przedstawié¢ kolegom i kolezankom
z innych krajéw. Ponadto prace projektowe stwarzajg mozliwosci odgrywa-
nia rél w zabawach parateatralnych, $piewania piosenek z repertuaru dzie-
ciecego i prostych piosenek ludowych, rozwijania zainteresowan wybra-
nymi zabytkami i dzielami sztuki oraz tradycjami i obrzedami ludowymi
z wlasnego regionu, a takze ksztaltowania umiejetno$ci wypowiadania sie
za posrednictwem réznych technik plastycznych. W obszarze wychowa-
nia rodzinnego, obywatelskiego i patriotycznego projekty moga wspieraé
u dzieci rozwéj umiejetno$ci wymieniania imion i nazwisk oséb bliskich,
mowienia o tym, czym osoby te si¢ zajmuja i jakie wykonujg zawody, a takze
zdobywania wiedzy o miejscowosci, w ktérej mieszkajg, $wiadomosci wta-
snej narodowosci, znajomo$ci nazwy wlasnego kraju i stolicy, godta i flagi
narodowej, hymnu i przynaleznos$ci do Unii Europejskie;j.

W obszarze ksztaltowania gotowo$ci do czytania i pisania dzieci opo-
wiadajg bajki ze swojego kregu kulturowego i poznajg utwory literackie
z krajéw swoich rowiesnikéw. Szukajg podobiefistw w literaturze dziecie-
cej, a takze znajduja réznice miedzy nimi.

Metoda projektow w nauczaniu

Wykorzystanie projektéw w nauczaniu jest rozpowszechnione w kolej-
nych etapach edukacji (Rosalska i Zamorska 2002). Metoda ta stwarza
mozliwo$¢é pracy w systemie otwartym, dostosowanym do potrzeb i mozli-
wosci uczniéw, a takze pracy w obszarze ich zainteresowan. Projekty moga
rozpoczynaé sie w klasie i by¢ kontynuowane w czasie pozaprzedszkolnym,
w domu, na wycieczce. Projekty wigza sie ze wspéldziataniem w grupie,
lecz istniejg takze projekty indywidualne. Te formy aktywnos$ci dzieci moga
trwaé przez jedna lekcje, kilka lekcji, a nawet caty rok. Prace projektowe
mogg wigzac sie z korespondencja w jezyku obcym, wykorzystywaé rézne
teksty, a takze by¢ realizowane w formie wizyt (czesto w wyniku prowadze-
nia korespondencji). Waznym elementem pracy projektowej jest osiggniecie
produktu koncowego, ktérym moze by¢ szkolna gazetka, nagranie audio
lub wideo, przedstawienie szkolne czy stownik obrazkowy. Karpeta-Peé
(2008) zalicza projekt do otwartych form pracy z uwagi na to, ze ucznio-
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wie moga wspéluczestniczy¢ w zainicjowaniu projektu, proponujg formy
jego realizacji, wyznaczajg okres przeznaczony na jego wykonanie, okre-
§lajg produkt koncowy oraz przydzielajg zadania poszczegbélnym cztonkom
grupy. Uczniowie biorgcy udzial w projekcie ustalajg réwniez forme pre-
zentacji produktu projektu i przeprowadzajg ocene. Otwarto$¢ projektu
polega takze na tym, ze jest on interdyscyplinarny, co oznacza, ze taczy
w sobie tresci programowe i formy pracy z réznych przedmiotéw. Mimo ze
trudno to sobie wyobrazié¢, wszystkie wyzej wymienione elementy projektu
mozna zrealizowad w bardziej lub mniej elementarnej formie juz z dzie¢mi
w przedszkolu. Zachecanie najmltodszych do wspdélnego podejmowania
decyzji i stwarzanie sytuacji wyboru stymuluje ich kreatywnos¢ i pobudza
ich do mys$lenia.

Z uwagi na otwarty charakter nauczania metoda projektéw, nauczyciel
ma mozliwo$é dostosowywac techniki pracy z uczniem do indywidualnych
potrzeb i mozliwo$ci rozwojowych dzieci. Rosalska i Zamorska (2002:82)
definiujg dziecko jako ,czlowieka, ktéry przechodzi przez kolejne etapy
rozwoju fizycznego, mysli i rozwigzuje problemy w ramach osiggnietych
struktur rozwoju poznawczego i moralnego, przezywa réznorodne stany
emocjonalne, a jego zycie codzienne toczy si¢ w réznego rodzaju interak-
cjach spolecznych”. Wprowadzanie form pracy projektowej do wychowania
przedszkolnego moze wspieraé indywidualny rozwéj dzieci, pomagac im
w rozwigzywaniu probleméw w sposéb tworczy, a takze rozwijaé¢ zachowa-
nia spoleczne poprzez wspélprace w grupie w celu wykonania zadania.

Projekty w programach nauczania jezyka angielskiego
w przedszkolu

Powigzanie realizacji projektu miedzynarodowego z nauka jezyka
obcego wydaje sie naturalnym celem edukacyjnym projektu przedszkolnego.
Podejsciu takiemu sprzyja fakt, iz w wielu przedszkolach wprowadzana jest
dodatkowo nauka jezyka obcego (zazwyczaj angielskiego), chociaz zdarzaja
sie tez ciekawe inicjatywy w zakresie nauki innych jezykéw obcych (np. fran-
cuskiego czy niemieckiego). Poszukujac inspiracji do realizacji komponentu
jezykowego w projekcie, autorka tego tekstu dokonata przegladu programéw
nauczania jezyka angielskiego dla grupy wiekowej 3—6 lat. Przeglad tych pro-
gramoéw (tabela 1) wskazuje na stosunkowo niewielkg liczbe prac projekto-
wych przewidzianych w procesie nauczania jezyka obcego w przedszkolu.
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Tabela 1. Projekty w programach nauczania jezyka angielskiego w przedszkolu

Program nauczania Odniesienia do pracy projektowej

Przygodzka i Wrona 2008 Wymieniona wylacznie jako technika tworzona
dtugookresowo przez dzieci pod kierunkiem
nauczyciela.

Czekanska i Lipifiska 2007 Brak odniesief.

Kebtowska 2007 Wspomniana wylacznie jako technika i aktywnosé
zachecajaca do wspotdziatania w parach i grupach.

Siek-Piskozub 2006 Opisania wylgcznie jako technika stuzaca do
wyrabiania umiejetno$ci wspéipracy.

Skiba i Wieczorek 2003 Brak odniesien.

Zaranska i Appel 2002 Opisana wylacznie jako zadanie stuzace do rozwijania

pracy w grupie.

Lewandowska i Maciszewska 2001 | Definiowana jako forma aktywnosci dziecka w prostych
projektach indywidualnych i zespotowych.

Szpotowicz i Szulc-Kurpaska 2009 | Brak odniesien.

Zro6dto: opracowanie wlasne

Przygodzka i Wrona (2008:16) zaliczajg projekty do technik pracy
z dzieémi i jako przyktad podaja ,dtugookresowy tworzony przez dzieci,
pod kierunkiem nauczyciela, dictionary, stuzacy potem do utrwalania
i powtarzania stownictwa. Podstawg jest wspdlnie (z dang grupa) two-
rzenie z przyniesionych przez uczestnikbéw obrazkéow (np.: wycietych
z gazet, narysowanych) i wklejanie ich na duzych kartach bloku wedtug
podziatu na dane tematy”. Keblowska (2007:16) zaleca stosowanie wspdl-
nych projektéw i zadan w parach i w grupach w celu zach¢cania dzieci do
wspéldziatania i zapobiegania rywalizacji. Na wyrabianie umiejetnosci
wspolpracy poprzez uczestnictwo we wspélnych zabawach oraz realizacji
prostych projektéw wskazuje réwniez Siek-Piskozub (2006:98). Zaranska
i Appel (2002:26) podajg projekty jako przyktad pracy w grupach, podczas
ktorej dzieci uczg sie funkcjonowania w zespole, dzielenia si¢ pomystami,
przestrzegania zasad wspoélpracy i rywalizacji. Poza tym, dziecko biorac
udzial w pracy grupowej czuje sie bezpieczniej, a ciezar odpowiedzialno-
$ci za wykonanie zadania jest roztozony na wszystkich cztonkéw zespotu.
Lewandowska i Maciszewska (2001:9) w swoim programie nauczania
jezyka angielskiego w przedszkolu i klasach zerowych wymieniajg proste
projekty indywidualne i zespotowe. Jako przyktad projektu indywidualnego
podaja wykonanie pracy pt. ,Moja rodzina” z wykorzystaniem fotografii
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rodzinnych. Te dwa typy projektow sa réwniez ujete w tym samym progra-
mie w Karcie Aktywnosci Dziecka jako elementy oceny aktywnosci dziecka
w poszczegblnych miesigcach pracy. We wszystkich tych programach pro-
jekty sa jedynie wymienione jako mozliwe formy pracy z dzie¢mi; nie ma
tam doktadniejszego opisu, w jaki sposéb mozna realizowaé petnowymia-
rowy projekt w pracy z dzieé¢mi w wieku przedszkolnym. Stad tez przyktady
dobrych praktyk z projektéw Comenius, organizowanych w przedszkolach,
powinny byé upowszechniane i moga sie staé wyjatkowg wskazéwka oraz
zachetg dla innych nauczycieli w jaki sposéb mogg pracowaé z dzie¢mi
metoda projektu.

Projekty przedszkolne w ramach programu Comenius

W ramach programu Comenius projekty miedzynarodowe prowadzone
sa w przedszkolach od 2001 r. Tabela 2 przedstawia liczbe projektéw
Comenius w przedszkolach w kolejnych latach:

Tabela 2. Liczha projektow Comenius w przedszkolu w latach 2001-2008

Rok Liczba projektéw
2001 6
2002 10
2003 10
2004 26
2005 45
2006 50
2007 29
2008 17

Zrédlo: FRSE

Réznice w liczbie projektéw w poszczegdlnych latach moga wynikaé
ze stopniowego popularyzowania si¢ tej formy pracy z dzieé¢mi, ale takze
z tematyki preferowanej w poszczegdlnych latach, ktéra mogta byé bardziej
lub mniej odpowiednia do realizacji w tej grupie wiekowej. Sa juz przed-
szkola, ktére biorg udzial w projektach w ciggu kilku kolejnych lat. Dane
te wymieniono w tabeli 3.
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Tabela 3. Lista przedszkoli, ktore uczestniczyty w projektach Comenius kilkakrotnie

Nazwa przedszkola Adres Lata uczestnictwa w projektach
Zesp6t Szkot Uzdrowiskowych Rabka Zdr¢j, 2002, 2003, 2004, 2005, 2006
ul. Stowackiego 10
Gminne Przedszkole ,\Wrézka” Biate Blota, 2003, 2004, 2005, 2007
ul. Centralna 27
Przedszkole Publiczne nr 55 Opole, ul. Szarych 2001, 2002, 2003, 2004
Szeregdw 2
Przedszkole Miejskie nr 220 14dz, ul. Jaracza 68 2001, 2002, 2003, 2004
Przedszkole Miejskie nr 2 im. Jana | Torun, 2004, 2005, 2006, 2008
Brzechwy ul. Stawisinskiego 7
Przedszkole Miejskie nr 152 Lodz, 2005, 2006, 2007, 2008
ul. Retkinska 158
Zespot Placéwek Oswiatowych Krzeszowice, Wola 2004, 2005, 2006
Filipowska 722
Publiczne Przedszkole Pawlowice, LWP 3 2005, 2006, 2007
w Modrzewiowym Ogrodzie
Przedszkole Miejskie nr 229 Lodz, 2004, 2005, 2006
ul. Gliszczynskiego 36

Zrédlo: FRSE

Wyniki ankiety

W celu zebrania danych na temat prowadzonych w przedszkolach pro-
jektéw autorka niniejszego tekstu opracowata ankiete, ktérg wystata do
wszystkich przedszkoli uczestniczacych w projektach Comenius w latach
2001-2008. Na ankiete ztozong z 16 pytan otwartych odpowiedziato jedy-
nie 15 placéwek sposréd ogdlnej liczby 110 figurujacych na liscie udostep-
nionej przez Fundacje Rozwoju Systemu Edukacji. Respondenci podawali
w ankiecie nastepujace informacje: rok, w ktérym przedszkole rozpoczeto
realizacje projektu Comenius, dlugo$¢ trwania projektu, jego temat, kraje
partnerskie uczestniczgce w projekcie, wiek uczestnikéw, liczbe dzieci
zaangazowanych w projekt, jezyk komunikacji z instytucjami wspélpracu-
jacymi, produkt wypracowany w ramach projektu oraz wizyty nauczycieli,
ktérzy prowadzili projekty w przedszkolach. Ponadto w ankiecie znalazly
sie pytania o korzysci, jakie wynikaly z projektu dla dzieci, nauczycieli
i przedszkola z racji zaangazowania sie w projekt.

Produktami w projektach byly pocztéwki, ptyty CD z prezentacjami,
zbiory wierszy, plakaty, foldery, plyty CD i DVD z nagraniami tahcéw, bro-
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szury, stowniki obrazkowe, przedstawienia teatralne, dni Comeniusa w przed-
szkolu, prezentacje placéwek na DVD, albumy, ilustracje do bajek, konkursy,
pikniki europejskie, kaciki europejskie w przedszkolach, galeria obrazkéw,
kalendarze, ptyty CD z piosenkami, ksigzki, instrumenty, wystawa projektu,
kroniki projektu, ogrédki zielne, zielniki, prace plastyczne, CD z nagraniami
bajek, czterojezyczny stownik multimedialny, strony internetowe, ksigzki
kucharskie, makieta, publikacje, tablice informacyjne, teczki tematyczne.

Jako korzysci dla dzieci z udzialu w projekcie respondenci podali:
poznanie dziedzictwa narodowego wlasnego regionu i innych krajéw, roz-
wdj znajomos$ci jezyka obcego, ksztaltowanie umiejetnosci korzystania
ze sprzetu multimedialnego i wyrazania si¢ poprzez sztuke, taniec, ruch
i muzyke, mozliwo$¢ kontaktu z réwiesnikami z innych krajéow, wspoma-
ganie tolerancji wobec innych kultur i wyznan.

Nauczyciele bioragcy udzial w projekcie mogli wymienia¢ si¢ do$wiad-
czeniami i materiatami z partnerami z innych krajéw, rozwija¢ umiejetno-
$ci komunikowania si¢ w jezyku obcym, poznaé przyktady dobrej praktyki
z przedszkoli w innych krajach, zapozna¢ si¢ z innymi systemami eduka-
cyjnymi, nawigzaé kontakty indywidualne, udoskonali¢ prace w zespole
i wspoélprace na terenie przedszkola, w ktérym sami pracuja.

Przedszkola zaangazowane w projekty Comenius skorzystaly z tego
dos$wiadczenia w postaci doskonalenia zawodowego kadry pedagogiczne;j,
wzbogacenia bazy dydaktycznej, promocji przedszkola na terenie wlasnego
regionu i Europy, zmobilizowania rodzicow do wlaczenia si¢ w dziatalnos¢
przedszkola, integracji catej spolecznosci przedszkolnej, a takze poszerze-
nia oferty edukacyjnej przedszkola.

Ciekawym przykladem ilustrujacym kreatywnos$¢ nauczycieli i zaanga-
zowanie dzieci jest projekt pt. ,Uczyé dzieci zy¢ — Prawa Dziecka”, zreali-
zowany przez Przedszkole Samorzadowe nr 6 w Trzebini, Materskg Skole
w Popradzie na Stowacji i Materska Skole w Usti nad Labem w Czechach?.
Celem projektu bylo stworzenie pakietu edukacyjnego w formie kalendarza na
rok 2011, promujacego prawa dziecka zawarte w Genewskiej Deklaracji Praw
Dziecka z 1924 r. oraz Deklaracji Praw Dziecka, przyjetej przez Zgromadzenie
Ogodlne 20 listopada 1959 r. i uznanej w Powszechnej Deklaracji Praw
Czlowieka w Miedzynarodowym Pakiecie Praw Obywatelskich i Politycznych.
Produktem projektu mial by¢ kalendarz na rok 2011/2012, zawierajacy tre$¢

2 Sprawozdanie dost¢pne na stronie internetowej przedszkola: <http:/www.

trzebinia.pl/index.php?id=407>.



Projekty Comenius w edukacji przedszkolnej 129

prawa, wypowiedz dziecka w wieku przedszkolnym na jego temat, ilustracje
danego prawa i scenariusz zaje¢ na jego temat. Na spotkaniu w Popradzie
nauczyciele bioracy udziat w projekcie zaakceptowali 10 praw, nad ktérymi
mialy pracowaé przedszkola partnerskie. Przedszkola w Polsce, na Stowacji
i w Czechach podzielity sie pracg w taki sposéb, ze kazda z placéwek zajeta sie
opracowaniem zajeé na temat 3 lub 4 ré6znych praw dziecka. W marcu 2009 r.
w Polsce odbylo si¢ kolejne spotkanie przedstawicieli przedszkoli bioracych
udzial w projekcie w celu wymiany do$wiadczen i scenariuszy zaje¢ poSwie-
conych poszczegélnym prawom dziecka. W ramach kolejnych etapéw projektu
dzieci w przedszkolu w Trzebini przygotowaly przedstawienie teatralne pt.
»,Na dworze Kréla Maciusia I”. Przedstawienie to, w ktérym wystepowali réw-
niez rodzice, stworzyto mozliwo$¢ zapoznania dzieci z ,Prawem do wychowa-
nia si¢ w srodowisku rodzinnym”. Zapoznanie dzieci i rodzicéw z kolejnym
prawem: ,Prawem do imienia i narodowosci dziecka” byto mozliwe na spo-
tkaniu pod nazwa ,Swieto Pieczonego Ziemniaka”. Organizacja ,Wieczoru
Wré6zb Andrzejkowych” stata si¢ z kolei okazjg do promocji ,Prawa Dziecka,
ktére stwierdza, ze wszystkie dzieci sg rowne”. W trakcie przygotowan dzieci,
rodzicéw i nauczycieli wychowania przedszkolnego do wigilii w 2008 r. zreali-
zowane zostato ,Prawo dziecka do milo$ci i zrozumienia ze strony dorostych”.
W 2009 r. w Polsce odbylo sie spotkanie nauczycieli uczestniczacych w pro-
jekcie. Wymieniono sie pracami plastycznymi dzieci z przedszkoli w Polsce,
Stowacji i Republiki Czeskiej oraz scenariuszami zajeé¢ dotyczacych praw
dziecka. W trakcie kolejnej wizyty w przedszkolu w Usti uczestnicy spotkania
mieli mozliwo$¢ udzialu w zajeciach, ktérych celem bylo zapoznanie dzieci
z ,Prawem do mitosci i zrozumienia”. Podczas zebrania powstal wspdlny pro-
dukt - ,Kalendarz 10 Praw Dziecka”, zawierajacy opis i pomoce dydaktyczne
do wprowadzania tych praw na zajeciach z dzieémi. Zaplanowano tez roze-
stanie opracowanego kalendarza na rok 2011/2012 do nauczycieli wychowa-
nia przedszkolnego w Republice Czeskiej, Stowacji i Polsce.

Zakonczenie

Praktyczne do$wiadczenie w prowadzeniu projektéw wyprzedzito
dokumenty i materialy dydaktyczne przeznaczone do wychowania przed-
szkolnego. NieSmiale préby opisywania prostych projektéw w pracy
z dzie¢mi w wieku przedszkolnym znalazly zastosowanie w bardzo roz-
budowanej formie w ramach projektéw Comenius. Praktyka pokazala, ze
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projekty takie nie tylko sg mozliwe do zrealizowania w tej grupie wieko-
wej, ale takze ich tresci i forma zaskakuja innowacyjnoscia i kreatywno-
$cig uczestnikéw projektéw. Co wiecej, ich miedzynarodowy charakter
pozwala dzieciom poznaé réwiesnikéw z innych krajéw, pomimo braku
mozliwosci wizyt w krajach bioracych udziat w projektach, a takze mimo
ograniczonych umiejetnosci postugiwania sie jezykiem pisanym u przed-
szkolakow.
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Elzbieta Gajek

TECHNOLOGIE INFORMACYJNE
| KOMUNIKACYJNE W JEZYKOWYCH
PROJEKTACH EDUKACYJNYCH

Wstep

Jakkolwiek technika nie wptywa w zasadniczy sposéb na podstawy
pedagogiczne i zasady prowadzenia projektu jezykowego, to jednak okre-
§la ona warunki jego realizacji, spos6b gromadzenia materiatu, przed-
stawiania i upowszechniania wynikéw. Ze wzgledu na dostepnos$é¢ mate-
riatéw obcojezycznych w Internecie i mozliwosci komunikacyjne, jakie
stwarza sieé, technika moze rzutowaé na podejmowane w projekcie tresci.
Ponizej przedstawione zostang czynniki wplywajace na prace nad pro-
jektami, wynikajace z zastosowania technologii informacyjnych i komu-
nikacyjnych. Nalezy pamietaé, ze Srodowisko edukacyjne, jakie tworzy
si¢ dzigki zastosowaniu techniki, czyli warunki do wspélpracy miedzyna-
rodowej uczniéw, w istotny sposéb okresla wartosci edukacyjne projektu
W nauce porozumiewania sie w jezyku obcym i budowaniu kompetencji
miedzykulturowe;j.

Warto tu przypomnieé, ze podstawa programowa dla przedmiotu
sjezyk obcy nowozytny” (Rozporzadzenie 2008) zobowigzuje nauczycieli
do pracy metoda projektéw i korzystania z technologii informacyjnych
i komunikacyjnych. Stosowanie podczas lekcji zar6wno metody projek-
téw, jak i techniki cyfrowej jest wiec wymogiem formalnym. Z pewnosciag
praca projektowa implikuje zmiane podej$cia podawczego na takie, ktore
inspiruje ucznia do odkrywczo$ci, zmuszajac do wigkszego, samodzielnego
i zindywidualizowanego wysitku.

Stosowanie techniki cyfrowej prowadzi do wiaczenia jej w praktyke
szkolng. W efekcie uczenn w coraz mniejszym stopniu koncentruje swoja
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uwage na technice stosowanej w przyswajaniu jezyka i kultury (Bax 2003).
Postugiwanie sie technika cyfrowg w codziennej nauce jezyka moze jeszcze
obecnie wydawa¢é sie niektérym nauczycielom czyms$ niezwyktym. Jednak
badania (Gajek 2008) wykazuja, ze coraz wigcej nauczycieli dostrzega
potencjal edukacyjny technologii informacyjnych i komunikacyjnych (TIK)
oraz ich przydatno$¢ w nauczaniu jezyka obcego. Zmniejsza sie takze kon-
centracja uwagi nauczyciela na samej technice, a zwigksza — na efektach
jej stosowania.

Miejsce i czas pracy nad projektem

Przystepujac do planowania projektu edukacyjnego, nauczyciel zwykle
bierze pod uwage prace z wlasnymi uczniami, ktérych spotyka regular-
nie w klasie, na lekcjach lub na dodatkowych zajeciach popotudniowych.
Zasady prowadzenia takich projektéw sg znane nauczycielom (Fried-Booth
1987; Hutchinson 1991; Mikina i Zajac 2006). Uczniowie podczas wspél-
nej pracy kontaktuja sie ze sobg i z nauczycielem. Mozna zwiekszy¢ liczbe
wspotpracownikéw i zaangazowaé partneréw z innych krajow, organi-
zujac wspolne spotkania, lecz np. wskutek skromnych zasobéw finanso-
wych lub ograniczen zdrowotnych nie zawsze istnieje taka mozliwo$é. Dla
wielu uczniéw kontakt wirtualny jest wiec jedyna okazja do zetkniecia sie
z réwiesnikami, ktérzy postuguja si¢ innym jezykiem i mieszkajg w innym
kraju, zyja w innej kulturze.

Dlatego proponowany nizej podziat projektéw z wykorzystaniem tech-
niki klasyfikuje je na dwie grupy: projekty wewnegtrzne i zewnetrzne.
W projekcie wewnetrznym (indywidualnym lub grupowym) wszyscy uczest-
nicy odbywaja regularne spotkania w jednym miejscu i czasie, co pociaga
za sobg niemozno$¢ komunikacji ze wspoétpracownikami zagranicznymi.
W projekcie zewnetrznym uczestnicy mieszkajacy w réznych czesciach
Swiata w ogdle nie spotykajg si¢ w jednym miejscu i czasie lub robig to
bardzo rzadko. W warunkach szkolnych podjecie wspdlnie ze szkolg zagra-
niczng projektu zewnetrznego oznacza najczeSciej rownolegly realizacje
dwu projektéw: wewnetrznego i zewnetrznego, gdyz praca cze$ciowo wyko-
nywana jest z wlasnymi uczniami, a czeSciowo polega na wspélpracy na
odlegtosé.
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Technologie informacyjne i komunikacyjne w realizacji
projektu wewnetrznego

Na poczatek warto przedstawié¢ projekt z wykorzystaniem techniki, lecz
bez wspélpracy miedzynarodowej, czyli projekt wewnetrzny. Mozna w tym
celu skorzystaé z przyktadéw zastosowania komputeréw i Internetu w eduka-
cji jezykowej, opisanych w licznych publikacjach (Davies 2000; Dudney 2000;
Teeler i Gray 2000; Gajek 2002; Smith i Baber 2005; Dudney i Hockly 2007).
Na pierwszym etapie realizacji TIK moze wspomagaé planowanie projektu
oraz negocjacje z uczniami. Warto wykorzysta¢ jeden komputer z rzutnikiem
multimedialnym i programem do edycji tekstu. Mozna wtedy np. wyswietli¢
na duzym ekranie tekst kontraktu lub plan pracy, tak by wszyscy uczniowie
mogli sie z nim zapoznaé, i wspdlnie zredagowac jego tre$é, zmieniajac sie
kolejno przy komputerze, na ktérym odbywa sie praca nad edycjg dokumentu.
Stwarza to uczniom sposobno$¢ wdrozenia si¢ do pracy zespolowe;.

Ro6znojezyczne zasoby sieciowe zapewniajg tatwe dotarcie do materialéw
niegdy$ zupetnie dla uczniéw nieosiggalnych, co wptywa na tre$é projektu.
Mozna dzigki temu wykonywaé zadania, ktérych realizacja bez dostepu do
techniki nie bytaby mozliwa lub ktére byty nie do pomyslenia w spoteczen-
stwie sprzed ery Internetu. W sieci zachodzg np. bardzo interesujace zja-
wiska jezykowe (Crystal 2001; Grzenia 2007), ktére réwniez mogg si¢ staé
przedmiotem prac projektowych — np. zapozyczenia leksykalne z jezyka
technicznego lub niestandardowe uzycie znakéw interpunkcyjnych. Dostep
do zasobéw z dziedziny kultury, nauk matematycznych i przyrodniczych
rozszerza zakres mozliwych do zrealizowania tre$ci. W Bibliografii podano
przykladowe witryny internetowe przydatne w realizacji projektéw, nie-
mniej jednak ze wzgledu na czeste zmiany adreséw warto podczas poszuki-
wania potrzebnych materialéw korzystac z wyszukiwarek. Projekty z wyko-
rzystaniem audiowizualnych materiatéw edukacyjnych, zamieszczonych
w serwisie YouTube, moga zaréwno uatrakcyjni¢ nauczanie przedmiotu, jak
i podnie$é¢ motywacje do nauki jezyka. Warto skorzystaé z wyszukiwarki
wewnetrznej YouTube, ktéra ulatwi znalezienie interesujgcych stron z edu-
kacyjnymi materiatami audiowizualnymi. W klasie o profilu biologiczno-
-chemicznym nie mozna pomingé witryny WebElements, a oficjalna strona
o teleskopie Hubbla (HubbleSite.org) z pewnoscig przykuje uwage sporej
grupy uczniéw. Ci, ktérzy zainteresowani sg fizyka i ucza si¢ jezyka nie-
mieckiego, z przyjemnoscig obejrza filmy i przeczytajg opisy zamieszczone



136 Elzbieta Gajek

w serwisie Experimentis.de. R6znorodno$¢ tekstéw i materialéw audiowi-
zualnych dostepnych obecnie w Internecie pozwala realizowaé projekty
o ogromnie zréznicowanej tematyce, ktére bardziej niz kiedykolwiek przed-
tem moga odpowiadaé zainteresowaniom uczniéw.

Jedno z popularnych podejsé¢ do pracy nad projektem, w ktérym wyko-
rzystywane sa zasoby Internetu, reprezentuje WebQuest. Zasady opraco-
wane przez Berniego Dodge’a ulatwiajg i organizujg prace edukacyjnag
z zasobami sieci. Mozna je wykorzysta¢ do nauczania jezyka, kultury
i sprawno$ci miedzykulturowych oraz stosowac w projektach miedzyprzed-
miotowych. Nauczyciel korzystajacy z WebQuest przygotowuje karte pracy,
ktéra sktada sie z czterech do sze$ciu podstawowych czesci, zatytutowa-
nych odpowiednio: Wprowadzenie, Zadanie, Proces, Ewaluacja i opcjonalnie
Zrédla oraz na Wnioski. Temat zadania powinien by¢ przede wszystkim
interesujacy dla uczniéw. Atrakcyjne uzasadnienie, dlaczego warto podjaé
dane zadanie, oraz rozlozenie pracy na etapy podnosi motywacje uczniéw
do aktywnego udziatu w przedsiewzigciu. Wskazania dotyczace realizacji
zadania winny by¢ tak sformulowane, by pozwalaly uczniom cze$ciowo
wplywaé na tresci nauczania i techniki pracy. Wyniki, zgodnie z zasadami
projektu, muszg by¢ widoczne — najlepiej w postaci plikéw elektronicznych:
tekstu, prezentacji, strony internetowej, blogu (np. Edublogs), podcastu (np.
PodOmatic), wiki (np. SeedWiki) lub fotografii, filmu itp. Konczaca prace
refleksja i ewaluacja pozwalajg uczniom na samoocene, rozpoznanie swo-
ich mocnych i stabych stron oraz okreslenie kierunkéw rozwoju na przy-
szto$é. Ewaluacje uczen moze przeprowadzi¢ samodzielnie albo wspélnie
z nauczycielem lub kolegami i kolezankami z klasy. W Zalgczniku zapropo-
nowany zostal przyktadowy webgquest, czyli karta pracy do wykorzystania
w projektach. W zalezno$ci od wieku, poziomu jezykowego i zainteresowan
uczniéw karte pracy mozna wzbogaci¢ graficznie, przygotowaé jako pre-
zentacje PowerPoint lub strone internetowg. Proste narzedzie umozliwia-
jace nauczycielowi przygotowanie webquestu w postaci strony internetowe;j,
czyli pliku z rozszerzeniem *htm lub *html, jest dostepne na witrynie
WebQuest.org.

Pracujac nad projektem, oprécz sprawnos$ci jezykowych uczniowie
nabywaja tez kompetencji medialnych i technicznych potrzebnych do
efektywnego korzystania z sieci: poznajg sposoby formulowania zapytan
do wyszukiwarek, podejmuja decyzje dotyczace jakosci i wiarygodno$ci
informacji na stronach internetowych, zdobywaja dos§wiadczenie w selekcji
i przechowywaniu materiatéw. Uczg sie wybierania materialéw przydat-
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nych do rozwigzania zadania podjetego w projekcie, a takze przedstawiania
rezultatow pracy. W zaleznos$ci od wybranego sposobu prezentacji wynikow
zdobywaja do$wiadczenie w pobieraniu oprogramowania internetowego
i stosowaniu go, uzywaniu mniej popularnych aplikacji pakietu Microsoft
lub Apple Macintosh. Projekt jest tez okazja do ksztaltowania kompetencji
roznojezycznej oraz mediacyjnej. Nalezy zachecaé uczniéw, by w celu roz-
wigzywania zadan projektowych korzystali z zasobéw Internetu réwniez
w innych jezykach niz jezyk projektu. Na przyklad w projekcie w jezyku
angielskim mozna korzystaé ze stron w jezyku francuskim, niemieckim etc.
Uzyskiwanie informacji w jednym jezyku obcym i wyrazanie jej w innym
sprzyja rozwojowi mi¢dzyjezykowych strategii mediacyjnych.

TIK moze wspieraé¢ rozwéj kompetencji medialnej w zakresie twor-
czego wykorzystania mediéw. Podczas prac projektowych uczniowie cze-
sto tworzg wlasne materiaty, np. zdjecia i filmy o swoim miescie, regionie,
jego przyrodzie, kulturze itp. Robigc zdjecia i filmy, opatrujac je wlasnym
komentarzem tekstowym, a takze muzycznym, podnosza jednocze$nie
wymienione wyzej kompetencje medialne, techniczne i jezykowe.

W wewnetrznych projektach jezykowych nalezy unikaé naduzywania
techniki w zadaniach, ktére réwnie dobrze mozna wykonaé bez jej pomocy.
Nalezy takze zwraca¢ uwage na tres¢ zawartg w sporzadzanych materia-
tach elektronicznych. Skrajnym przyktadem ztej praktyki jest film zawiera-
jacy fotografie obcigtego palca, pokazany na Migdzynarodowej Konferencji
Nauczycieli Jezyka Angielskiego JATEFL w Lodzi w 2008 r. jako ilustra-
cja sposobu uzycia programu Windows Movie Maker do nauczania czasu
Present Perfect w jezyku angielskim!.

Na etapie prezentacji wynikéw TIK umozliwia uczestnikom projektu
zachowanie kopii wyniku koficowego. NajczeS$ciej stosowanym sposobem
przedstawiania rezultatéw projektu jest prezentacja wykonana np. w progra-
mie PowerPoint, ktéra pozwala na taczenie obrazu, tekstu, dzwieku i filmu.
Zadanie nauczyciela polega na wskazaniu zasad przygotowania prezenta-
cji, np. unikania zbyt dtugich tekstéw na slajdach, zachowywania tagodne;j
tonacji kolorystycznej itp. Interesujace podej$cie do prezentacji PowerPoint
proponuje tzw. pecha-kucha, (wym. peczaczka, peczakucza, pechakucha?).

I Autorka korzysta z faktu, ze idee nie sa objete prawem autorskim i nie podaje
doktadnych odnosnikéw do wystgpienia konferencyjnego, podczas ktérego obciety palec
byt pokazany.

2 W 2008 r. podawano wszystkie trzy formy jako poprawne.



138 Elzbieta Gajek

Jest to prezentacja sktadajaca sie z 20 slajdéw, z ktorych kazdy wyswietlany
jest maksymalnie przez 20 sekund. Moze ona zawieraé filmy lub nagrang
narracje. Ponadto powinna by¢ skomponowana z humorem, tak by nawet
trudne i powazne sprawy przedstawi¢ w spos6b zabawny, tj. aby madrosci
towarzyszyla zamiast nudy — rozrywka. Inng interesujgca forma prezentacji
wynikéw moze byé esej fotograficzny, czyli sekwencja kilku lub kilkunastu
zdjeé, starannie dobranych w celu przekazania mysli, opinii lub przebiegu
zdarzen. Esej moze by¢ opatrzony slownym komentarzem prezentera,
nagranym i zapisanym jako $ciezka dZwiekowa lub przekazanym odbior-
com ustnie. Wéréd programéw wspomagajacych prezentacje wynikéw
projektu w $rodowisku Windows mozna wskazaé nastepujace: Microsoft
Publisher, PhotoStory, Windows Movie Maker, Adobe Premiere, a w $rodowi-
sku Apple Macintosh programy iTunes oraz iMovie. Mniej wprawnym jezy-
kowo uczniom moze poméc IVONA - serwis, w ktérym awatar, czyli postaé
wirtualna, glosem meskim lub kobiecym odczytuje tekst napisany w jezyku
angielskim. W przypadku innych jezykéw warto skorzystaé z programoéow
przetwarzajacych tekst na mowe, np. z wielojezycznego sytemu Text-fo-
-Speech dostepnego online lub z programéw dla niewidomych. Edytowaé
pliki dZwickowe mozna np. za pomocg programu Audacity.

Poziom zaawansowania techniki stosowanej w prezentacji wynikéw
musi odpowiadaé trudnoS$ci zadania i sprawno$ci technicznej uczniéw.
Zadaniem nauczyciela jest zapobiegaé sytuacjom, w ktérych zaawanso-
wana technika wykorzystywana jest do zadan zbyt prostych merytorycz-
nie lub takich, dla ktérych bardziej odpowiednia bytaby inna forma pre-
zentacji wynikéw niz cyfrowa. Nalezy takze zapewni¢ uczniom warunki,
w ktérych bedg oni mogli pokazywaé rezultaty swojej pracy w réznych
formach, nie tylko z wykorzystaniem techniki cyfrowej. Warto wéwczas
zadba¢ o dokumentacje cyfrowg — a wiec wykonaé zdjecia lub filmy reje-
strujace rezultaty projektu. Ze wzgledu na tatwos$é tworzenia i przecho-
wywania plikéw cyfrowych TIK znakomicie pelni funkcje dokumentowa-
nia otaczajacej rzeczywistosci i wlasnych doswiadczen. Nawet jesli danej
techniki nie stosowano podczas pracy nad projektem, warto np. wykonaé
zdjecia prac plastycznych lub je zeskanowaé, sfilmowaé dziatania uczniéow
podczas pracy nad projektem i jego rezultaty lub nagraé pliki dzwickowe
w celach dokumentacyjnych. Mozna dotaczy¢ je do Europejskiego Portfolia
Jezykowego uczniéw i nauczyciela, zaprezentowaé publicznoS$ci pozaszkol-
nej (np. rodzicom, spotecznosci lokalnej). Dziatania podejmowane w szkole
staja si¢ wowczas cze¢Scig kultury lokalnej. Wyniki wielu projektéw, zapi-
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sane cyfrowo, mogg réwniez zostaé z tatwos$cig udostepnione szerokiemu
gronu uzytkownikéw sieci. Wielu uczniéw chetnie podejmie sie stworzenia
strony internetowej lub blogu tekstowego albo gtosowego (np. VoiceThread).
Mtodzi mieszkancy miejscowosci, ktére nie majg jeszcze swoich stron
w Wikipedii, mogag w ramach prac projektowych przygotowaé teksty
o walorach swojej okolicy, zar6wno w jezyku ojczystym, jak i w innych jezy-
kach, i upowszechnié¢ je w ten spos6b w zasobach sieciowych. Podejmujac
to zadanie, uczniowie poczuja sie odpowiedzialni za swoja matg ojczyzne,
nauczg sie przedstawiad jej warto$ci i atrakcje. Prezentacja wynikéw szer-
szej spoltecznosci to zarazem okazja do podkreslenia znaczenia ochrony
débr osobistych i dbalos$ci o prawa autorskie oraz do praktycznej nauki
sposobow ich przestrzegania.

Technika stwarza wiec warunki do indywidualizacji pracy ucznia
lub grupy uczniéw wspélpracujacych nad zadaniami projektowymi.
Zwyczajowo w projektach jezykowych podejmowane sg tresci z zakresu sze-
roko pojetej kultury. Technika pozwala wiaczy¢ do edukacji jezykowej tresci
przedmiotéw przyrodniczych lub matematyki. Dotyczy to w szczegélnosci
jezyka angielskiego. Przyktadem wykorzystania sieci jako Zrédta informacji
jest opisany wczesniej webquest — metoda, ktéra pozwala w duzym stopniu
zindywidualizowaé prace uczniéw w niewielkich grupach.

Podsumujmy: w projektach wewnetrznych technika stuzy przede wszyst-
kim jako instrument pozwalajacy korzystaé z zasobéw sieci oraz narzedzie
tworzenia i edycji materiatéw elektronicznych, a takze dokumentowania
wynikéw projektu. Zastosowanie w niej znajduja wiec gléwnie tzw. tech-
nologie Web 1.0, czyli podstawowa sie¢ WWW oraz poczta elektroniczna
i czaty tekstowe do komunikacji wewnatrz grupy.

Technologie informacyjne i komunikacyjne w realizacji
projektu zewnetrznego - miedzynarodowego

W projektach zewnetrznych do wszystkich wyzej opisanych zastoso-
wan sprzetu i oprogramowania dolacza sie narzedzia komunikacyjne.
Niemozliwe sg czeste spotkania bezposrednie partneréw projektu, mozna
za to spotykaé sie regularnie za posrednictwem techniki synchronicznej
— w jednym czasie, np. na rozmowach-czatach lub wideokonferencjach.
Podstawg pracy w projekcie zewnetrznym sg jednak spotkania asynchro-
niczne, w ktérych uczestnicy wymieniajg si¢ materialami, wspélnie nad
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nimi pracuja, korespondujg za posrednictwem poczty elektronicznej, dys-
kutujg na forach itp. Spotkania asynchroniczne sg tatwiejsze do przepro-
wadzenia, gdyz mozna pomingé réznice wynikajace ze stref czasowych
i organizacji pracy szkoly (planu lekcji, przydziatu sal lekcyjnych itd.).
TIK tworzy za poSrednictwem sieci §rodowisko do prowadzenia projek-
téw zewnetrznych, np. miedzyszkolnych lub miedzynarodowych. Wsréd
programoéw wspierajacych miedzynarodowa wspélprace szkét znajduja sie
takie, jak Socrates—Comenius, eTwinning czy The Global Gateway. W pro-
jektach Socrates—Comenius czesto celem jest osobiste spotkanie uczestni-
kéw projektu, natomiast w programach eTwinning i The Global Gateway
wspélpraca odbywa sie wylacznie za posrednictwem techniki. Wprawdzie
projekt miedzynarodowy realizowany za po$rednictwem techniki nie zaste-
puje w pelni doSwiadczenia spotkania z ludZzmi z innej kultury i wizyty
w ich kraju, niemniej jednak pozwala na autentyczne porozumiewanie si¢
w jezyku obcym w warunkach bardziej naturalnych niz klasowe. Uzywanie
serwiséw wideokonferencyjnych, np. ooVoo czy zoho, podnosi intensyw-
no$¢ komunikacji. Zapewnia do$wiadczenie wspétpracy, ksztaltowanie
kompetencji miedzykulturowych (O’'Dowd 2006), podnoszenie kompetencji
technicznych i medialnych. Jak wspomniano wcze$niej, podczas realizacji
projektu migdzynarodowego mozna méwic o jednoczesnym wykonywaniu
dwoch projektéw: jednego, w ktérym uczestniczg uczniowie spotykajgcy
sie z nauczycielem w klasie, i drugiego — realizowanego za po$rednictwem
techniki we wspélpracy z nauczycielem zagranicznym i jego uczniami.
Bardzo istotng sprawg staje sie synchronizacja czasu wykonania zadan
w obu projektach. O ile w projektach wewnetrznych uczniowie i nauczyciele
majg mozliwo$¢ wyboru $rodkéw i metod pracy (np. moga wykonadé prace
plastyczne, jak plakaty czy kolaze, przygotowaé przedstawienia, wystepy
muzyczne lub napisaé¢ teksty) — o tyle w projekcie mi¢dzynarodowym,
w ktérym komunikacja odbywa sie wylgcznie za posrednictwem techniki,
wszystkie materiaty muszg by¢ wykonane za pomoca narzedzi cyfrowych
lub choéby utrwalone w postaci cyfrowej. Przyktady zrealizowanych pro-
jektéw, nagrodzonych w konkursach krajowych i europejskich, wskazujg
metody stosowania techniki (Crawley et al. 2007, 2008; Gajek 2005, 2006,
2007, 2007a, 2007b).

W praktyce szkolnej w coraz wigkszym stopniu stosuje si¢ tzw. techno-
logie Web 2.0, co utatwia porozumiewanie sie, dzielenie sie informacjami
oraz wspoétprace za poSrednictwem techniki. Termin ten rzadko bywa defi-
niowany. Zwykle uzywa sie go do opisania oprogramowania utatwiajgcego
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komunikacje i wspélprace miedzy ludzmi, takiego jak Wiki, blogi, serwery
spolecznos$ciowe i programy wymiany list adresow WWW na wybrany
temat oraz plikéw audio i wideo. Do narzedzi Web 2.0 zalicza sie tez RSS
(ang. Really Simple Syndication lub Rich Site Summary), ktéry pozwala na
informowanie czytelnikéw o aktualizacjach strony WWW. Kolejne nowinki
techniczne, czyli narzedzia Web 3.0, takie jak sieci semantyczne (Semantic
Web) i wirtualne Swiaty (Second Life), zdobywaja coraz wigkszg popularnosé
wéréd uzytkownikéw. Nowe oprogramowanie jest coraz bardziej przyjazne
dla uzytkownikéw sieci. Wptywa tez na zachowania ludzi, ktérzy korzystaja
z niego w projektach edukacyjnych. Stosowanie nowych narze¢dzi wspiera
samodzielne uczenie lub uczenie si¢ we wspélpracy z réowiesnikami, roz-
wija kompetencje medialng, a takze pozwala na ekspresje artystyczna.
Warto podkresli¢ znaczenie migedzynarodowych projektéw edukacyjnych,
ktére stwarzajg autentyczng i wazng dla uczestnikéw potrzebe uczenia sie
w zespole, dla ktérego technika tworzy $rodowisko nauki. Dzieki temu sto-
sowanie nowoS$ci technicznych jest uzasadnione. Pozwala na zmniejszenie
dosé diugiego odstepu czasu pomiedzy pojawieniem sie nowego oprogra-
mowania i upowszechnianiem wynikajacych z niego mozliwosci eduka-
cyjnych a wprowadzeniem tych nowosci do programu szkolnego. W mie-
dzynarodowym projekcie edukacyjnym technika i jezyk sg stosowane do
realizacji treéci przedmiotowych, a nie jako cele same w sobie3.

Prawo, etyka i bezpieczenstwo korzystania z sieci

Podjecie projektu edukacyjnego jest okazja do praktycznego zastosowa-
nia wymagan wynikajacych z ochrony praw autorskich i osobistych, prze-
strzegania etyki oraz zasad bezpiecznego korzystania z sieci.

Prawo autorskie
Mimo iz zasady przestrzegania prawa autorskiego, obowigzujace
w Internecie i dotyczgce materialéw elektronicznych, wcigz sie tworzg

3 W edukacji europejskiej stosuje sie dwa podejscia systemowe do nauczania technologii
informacyjnych i komunikacyjnych. W czesci krajéw, w tym w Polsce, informatyka
i technologia informacyjna sg osobnymi przedmiotami szkolnymi, za§ w drugiej cze$ci
krajéw technika cyfrowa stosowana jest we wszystkich przedmiotach. Oba rozwigzania
systemowe maja swoje zalety i wady. Wazna jest Swiadomo$¢, ze rozwigzanie stosowane
u nas nie jest jedynym mozliwym.
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(Barta i Markiewicz 2008), w toku pracy nad projektem nalezy nieustannie
przypominaé uczniom o podstawowych sprawach, takich jak konieczno$é
podawania zrédet wykorzystywanych materialéw internetowych. Nalezy
tez bezwzglednie te zasady egzekwowaé. Publikujgc w sieci na stronach
internetowych lub w blogach, mozna zamieszczaé¢ wylacznie wlasne tek-
sty i samodzielnie wykonane fotografie. Nie wolno publikowaé fotografii
i danych osobowych uczniéw bez zgody ich rodzicéw.

Bezpieczenstwo stosowania techniki w sieci

Kolejnym waznym tematem, podejmowanym zwykle na lekcjach infor-
matyki, jest bezpieczenstwo przy poruszaniu sie po sieci. Praca nad pro-
jektem, w ktérym uczniowie samodzielnie przeszukujg zasoby Internetu
i stosujg narzedzia komunikacyjne, stanowi okazje do powtérzenia zasad
bezpiecznego korzystania z sieci. Mozna w tym celu postuzyé¢ sie obcoje-
zycznymi witrynami o bezpieczenstwie, np. anglojezycznymi: Safekids lub
Surfnetkids. Lacza do stron o bezpieczenstwie w sieci w wielu jezykach
mozna znaleZé na stronie Ins@fe.

BHP przy komputerze

Podczas kazdych zajeé, w ktérych wykorzystywana jest technika, zada-
niem nauczyciela jest dbanie o warunki wynikajace z zasad BHP przy kom-
puterze (Bajorski 2008; Bugajska 2003). W zwigzku z upowszechnieniem
techniki w edukacji nalezy stale zwraca¢ uwage na zabezpieczenie kabli
zasilajacych sprzet, dbaé o wlasciwg wentylacje i o§wietlenie miejsca pracy.
Poprzez przyjmowanie odpowiedniej pozycji siedzacej uczniowie powinni
przestrzegaé zasad zapobiegajgcych deformacjom uktadu oddechowego,
mie$niowego i kostnego, jakie mogg powsta¢ w wyniku nieprawidtowe;j
pracy przy komputerze.

Dyskryminacja w dostepie do techniki

Podczas pracy nad projektem nalezy takze zwracaé¢ uwage na réwny
dostep uczniéw do sprzetu i oprogramowania, bez wzgledu na wiek,
status spoteczny i pleé. Nawet przedszkolaki mogg korzystaé z techniki
cyfrowej, uczestniczy¢ w projektach miedzynarodowych i porozumiewaé
sie z réwie$nikami za granicg. Przedszkolne projekty edukacyjne z wyko-
rzystaniem TIK wplywajg na uksztaltowanie obrazu $wiata, w ktérym
technika cyfrowa stluzy do nauki i komunikacji z innymi ludZmi. Pod
okiem nauczyciela dzieci w wieku przedszkolnym potrafig robi¢ zdjecia,
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nagrywad filmy i skanowac¢ swoje rysunki*. Poniewaz uczniowie z rodzin,
w ktérych nie ma w domu komputera, sg mniej sprawni technicznie,
moga unikaé pracy z komputerem w projekcie, wymagajg wiec o$mielenia
i wsparcia. Podobnie dziewczeta, ktére — jak wynika z badan PISA (Are
students ready...? 2005) — sa w Polsce, najbardziej ze wszystkich krajow
europejskich, zagrozone dyskryminacjg w dostepie do komputera, nalezy
zachecaé¢ do korzystania z techniki cyfrowej. Projekt jezykowy moze
w szczegblny sposéb motywowaé dziewczeta do podniesienia kompetencji
technicznej. Wiekszo$¢é nauczycieli jezykéw postuguje sie technikg w spo-
s6b kompetentny (Gajek 2008). Nie muszg oni znaé najnowszych osiggnieé
technicznych, powinni za to by¢ zmotywowani do nauczenia sie korzysta-
nia ze sprzetu i oprogramowania niezbednego w pracy. Natomiast nauczy-
cielom jezykéw obcych — w wigkszosci kobietom — nie wolno tgczy¢ umie-
jetnosci korzystania z technologii informacyjno-komunikacyjnych lub ich
braku ze stereotypem mesko$ci lub kobieco$ci. Grozi to przekazywaniem
i utrwalaniem wzorca genderowego, dyskryminujacego kobiety w dostepie
do TIK.

Podsumowanie

Technologie informacyjne i komunikacyjne, stosowane w projektach,
mogg wplynagé dodatnio na dydaktyke jezykéw obcych. O wykorzystaniu
ich potencjalu w codziennej pracy decyduja nauczyciele, ktérzy w zde-
cydowanej wiekszoSci sg kompetentnymi uzytkownikami komputera
i Internetu (Gajek 2008). Potrzebujg wsparcia technicznego, organizacyj-
nego i metodycznego, czyli dostepu do techniki, zapewnienia warunkéw
organizacyjnych do korzystania z niej i licznych przyktadéw dobrej prak-
tyki pedagogicznej, tak aby technika utatwiata nauke jezyka, a nie stano-
wila utrudnienie w pracy. Interdyscyplinarne, miedzynarodowe projekty
z uzyciem techniki cyfrowej wskazujg bowiem kierunek nieuchronnych
zmian w edukacji.

4 W tym miejscu warto przypomnieé, ze réwniez wiek nauczyciela w zaden sposéb
nie ogranicza mozliwosci postugiwania si¢ TIK. Obstuga komputera wymaga wylacznie
zapamigtania od kilku do kilkunastu instrukcji, co nie jest zadaniem zbyt trudnym dla
osoby z wyzszym wyksztalceniem, bez wzgledu na wiek.
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Zatacznik

Ponizej zamieszczony jest przyktadowy webquest:

TYTUL MUZEA W PARYZU

Wprowadzenie | Paryz jest niewatpliwie jedng ze $wia-
towych stolic kultury i sztuki. Poznanie
imponujacych zasobéw paryskich muze-
6w wymagaloby wielu lat interdyscypli-
narnych studiéw. Aby spotkanie ze sztu-
ka nie przeksztalcito sie w ,zaliczanie”
obiektéw, lecz zapadlo nam w pamied,
nalezy sie do niego dobrze przygoto-

wad.
Zadanie Zadanie polega na przygotowaniu wizy-
ty w jednym z paryskich muze6w malar-
stwa.
Proces Zostaniecie podzieleni na 4-osobowe

grupy. Do waszej dyspozycji sg zasoby

sieci, encyklopedia i albumy malarstwa

dostepne w klasie, stowniki francuskie

internetowe i ksigzkowe. Zadanie pole-

ga na:

1.Wybraniu  muzeum malarstwa
w Paryzu. Nalezy znalez¢ ogélne infor-
macje o kolekcjach tego muzeum.

2. Wybraniu jednego obrazu, ktéry zoba-
czycie w sieci/albumie.

3.Znalezieniu podstawowych informa-
cje o obrazie, jego autorze.

4, Przedstawieniu informacji o muzeum,
obrazie i autorze na forum klasy.

Zrédia http://www.insecula.com
http://fr.wikipedia.org
http://www.louvre.fr

Wskazane jest korzystanie z wyszukiwa-
rek i zasobéw sieci w innych jezykach.
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Ewaluacja 2 punkty 1 punkt 0 punktow
Wykorzystanie Skorzystanie ze zré- | Korzystanie tylko | Nieliczne lub nie-
zrodet det w sieci i druko- | z jednego zrédta. | odpowiednie 7ré-
wanych. Dokfadne | Niekompletne dla. Brak infor-
podanie Zrddet. podawanie zrédel. | macji o zrédtach.
Kompletno$é Informacje wyma- | Nie wszystkie Niekompletne,
informacji gane w zadaniu sg | informacje wyma- | chaotyczne
podane kompletnie | gane w zadaniu informacje.
lub rozszerzone. sg podane.
Przedstawienie Interesujace, bez- Mato ciekawe, Nuzace, z bleda-
wynikow btedne, atrakcyjne zawierajace nie- | mi, brzydkie gra-
graficznie. liczne btedy, mato | ficznie.
atrakcyjne gra-
ficznie.
Uzasadnienie Przemyglane, Malo przemysla- | Nieciekawe,
wyboréw wielowarstwowe. ne, jednowymia- | zdawkowe.
rowe.
Wspélpraca Réwny podziat Nieréwny podziat | Niewykonanie
w grupie pracy, zaangazo- pracy, brak zaan- | naleznej cze$ci
wanie, umiej¢tno$¢ | gazowania nie- zadania przez
negocjacji. ktorych cztonkéw | jednego lub wie-
grupy. cej cztonkéw
grupy.
Skala ocen 10—9 - b. dobry,
8—7 - dobry,
6—5 - dostateczny,
4—5 — mierny,
<3 - niedostateczny.
Whioski Moga dotyczy¢:
—réznorodno$ci
indywidualnych
upodoban arty-
stycznych,

—roli muzeéw
w czasie domi-
nacji mediéw
masowych,

-roli odbiorcow
sztuki,

—kierunkow i ten-
dencji artystycz-
nych w malar-
stwie w prze-

szlosci 1 obecnie.







Sylwia Zmijewska-Kwireg

WYCHOWANIE DO SAMODZIELNOSCI
| WSPOLPRACY W PRACY PROJEKTOWE)

Ty nie mozesz nikogo niczego nauczyc, mozesz pomaoc mu
samodzielnie to odkryé. (Galileusz)

Zaradni, operatywni, aktywni potrzebni od zaraz...

Swiat zmienia si¢ w takim tempie, ze wlasciwie permanentnie uczestni-
czymy w zmianie — w zyciu osobistym i zawodowym. Dotyczy to zaré6wno
dorostych, jak i mlodziezy oraz dzieci. Zmieniajg sie oczekiwania juz nie
wobec kolejnych pokoleni, ale wobec kolejnych rocznikéw. Pojawiajg sie
nowe okoliczno$ci i uwarunkowania. Bardziej niz kiedykolwiek $wiat
potrzebuje aktywnych, zaradnych i przedsiebiorczych ludzi, ktérzy nie
tylko potrafig samodzielnie dziata¢ i podejmowaé decyzje, lecz takze sag
elastyczni, gotowi do zmiany miejsca zamieszkania, pracy czy nawet kwa-
lifikacji. Ta plynna, podlegajgca przemianom rzeczywisto$¢ stawia przed
wszystkimi — jednostkami i spoteczno$ciami, instytucjami i organizacjami
— nowe wyzwania.

Innego znaczenia nabiera zdobywana wiedza i ksztaltowane umiejetno-
$ci. Okazalo sig, ze wiedza uzyskiwana w szkole szybko sie¢ dezaktualizuje,
niedawno zapamietane informacje bardzo szybko staja sie nieprzydatne.
Szkota i uniwersytety przestaly pelnié¢ funkcje najwazniejszego zZrédta infor-
macji (Mazurkiewicz 2007:295-296) — nastgpil powrét do Arystotelesowskiej
idei, wedlug ktérej to wiedza empiryczna, czyli oparta na do§wiadczeniu,
jest poczatkiem, a wiedza rozumowa — celem (Tatarkiewicz 1998:109-110).
Posiadana przez nas wiedza musi zatem by¢ tworzona przez nas samych,
na drodze samodzielnych i §wiadomych decyzji bedacych efektem naszych
do$wiadczen i zwigzanych z nimi refleksji (Mazurkiewicz 2007:295-296).

Taka diagnoza rzeczywistosci oraz $§wiadomos$é, ze tworzy si¢ nowy
typ spoleczenstwa, zwany spoleczenstwem wiedzy, wyznacza organiza-



150 Sylwia Zmijewska-Kwireg

cjom zajmujacym si¢ edukacjag nowe zadanie. Muszg one kreowaé sytu-
acje, ktére umozliwiaja zdobywanie wiedzy i ksztaltowanie umiejetnosci
poprzez autentyczne, bliskie osobie uczacej sie doswiadczenie oraz pogte-
biong refleksje, prowadzaca do wykorzystania tego doSwiadczenia w przy-
szlosci.

Zdobywanie wiedzy, a przede wszystkim ksztaltowanie umiejetnosci,
nie odbywa si¢ w prézni — wspélczesny Swiat, coraz bardziej zréznico-
wany, wymaga wspoltpracy w wielokulturowych grupach. Aby zaréwno jed-
nostka, jak i cate spoteczenstwo osiggnety sukces, niezbedne sg: otwartos$é
na innych, gotowo$¢ do wspoéldziatania, rozumienie i akceptacja innych
systeméw wartosci, jak réwniez umiejetno$é okreslenia wilasnych prio-
rytetéw, poczucie autonomii i odpowiedzialnosci za siebie i swéj rozwdj
(Mazurkiewicz 2007:296).

W tym kontekscie staje sie oczywiste, ze wychowanie do samodzielnosci,
odpowiedzialnosci za siebie i innych oraz do wspélpracy mozna znalezé
wéréd priorytetow edukacji: w podstawach programowych, programach
nauczania i wychowania, planach rozwoju szkoty. Takze w dziataniach
i programach organizacji pozarzadowych - lokalnych, ogélnokrajowych
czy Swiatowych — doskonalenie wspélpracy i samodzielnosci stoi w cen-
trum uwagi. Najwczesniej, bo juz w latach 1920., zrozumieli to Amerykanie.
To w USA powstal pomyst nauczania projektowego, realizujgcego idee
nauczania poprzez do$Swiadczenie (Okon 1977). Uczenie si¢ przez dzia-
tanie, przez autentyczne doSwiadczenie, stalo sie tez priorytetem Unii
Europejskiej. Jest ono realizowane m.in. w programie Comenius, obecnym
w Polsce od ponad 10 lat.

Cho¢ metoda projektu znana byta w Polsce juz w latach 1920., to o wila-
$§ciwym poczatku jej stosowania mozna moéwié¢ po 1989 r., gdy zmienit
sie system polityczny. Dopiero jednak w reformie programowej z 2008 r.
podkreslono jej znaczenie w wychowaniu do samodzielno$ci i wspétpracy.
Zgodnie z zaloZzeniami nowej podstawy programowej przedmiotu wie-
dza o spoleczenstwie (Rozporzadzenie 2008), okolo 20% tresci nauczania
w gimnazjum i 10% treSci nauczania w liceum powinno by¢ realizowane
w formie uczniowskiego projektu edukacyjnego. Projekt zagoscit na state
w edukacji szkolnej dzieki kolejnemu, konsekwentnie realizujgcemu zato-
zenia reformy programowej, rozporzadzeniu ministra edukacji narodowej
(Rozporzagdzenie 2010). Na jego mocy wszyscy uczniowie klas gimnazjal-
nych, objetych nowa podstawag programowa ksztalcenia ogélnego, majag
obowigzek udzialu w realizacji gimnazjalnego projektu edukacyjnego,
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rozumianego jako zespolowe, planowe dziatanie uczniéw, ktérego celem
jest rozwigzanie konkretnego problemu przy zastosowaniu réznych metod.
Tym samym natozono na szkote i nauczycieli obowigzek tworzenia takich
sytuacji dydaktycznych, w ktérych uczniowie, poprzez wtasne doswiadcze-
nia (szkolne i pozaszkolne), decyzje i refleksje, majg okazje tworzy¢ i wyko-
rzystywaé wiedze w swoim zyciu.

Aby dowiedzie¢ sie czegos o rzeczywistosci, trzeba sie
z nig zetknad...

Uczenie si¢ jest skuteczne wtedy, gdy opiera si¢ na ciekawosci uczest-
nikéw tego procesu i poczuciu, ze wykorzystuja oni posiadang wiedze
i zdobywaja czy budujg wiedze nowa, bliskg ich Zyciu. Warto pamietad,
ze uczniowie przebyli juz pewng droge, dotkneli jakiego$ wycinka rze-
czywisto$ci i z tym bagazem doswiadczen przychodza do szkoty. Jest to
potencjal, ktéry trzeba uruchomié, witaczajac ich w $wiadome, oparte na
konkretnym dos$wiadczeniu, uczenie sie. Pozwoli to stworzy¢ warunki,
w ktérych uczniowie nie tylko zaangazujag sie w samodzielne analizowanie
swoich do$wiadczen, lecz takze bedg musieli dokonad refleksji na ich temat.
Obserwujac proces wlasnego uczenia si¢ i oceniajac swe do$wiadczenia,
pozostang oni otwarci na kolejne, planujac jednoczesnie, jak w nich wyko-
rzystaja zdobyte wiadomoSci i umiejetnosci. Nauczanie przez doSwiadcze-
nie jest wiec jednocze$nie nauczaniem poszukujgcym, nastawionym na
zachgcanie ucznia do samodzielnego myslenia i rozwigzywania probleméw
(Mikina i Zajac 2001:21-25).

Na czym polega rola nauczyciela w tym procesie? Najwazniejszym jego
zadaniem jest takie zorganizowanie wydarzenia dydaktycznego — zada-
nia lub éwiczenia - by stato sie ono dla uczniéw zrédiem autentycznego
dos$wiadczenia. Nastepnie nauczyciel pomaga uczniom opisa¢ to do§wiad-
czenie, dokonaé refleksji i wyrazi¢ informacje zwrotna. Wspiera tez i pro-
wadzi uczniéw podczas wyciggania ogblnych wnioskéw, przemyslenia tego,
co miato miejsce, poréwnania z innymi do$§wiadczeniami oraz rozwazenia
tego, jak mozna wykorzystaé to w przyszlosci. By zamkna¢ klasyczny cykl
uczenia sie przez doSwiadczenie, nauczyciel stwarza warunki zastosowania
nowej wiedzy, umiejetnosci, ,produktu” lub nawet samego zaplanowania
jej zastosowania.
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W praktyce szkolnej proces ten rzadko przebiega harmonijnie.
Najtrudniejsze okazuje sie zawsze wykreowanie takiej sytuacji dydaktycz-
nej, ktéra pozwoli uczniom w petni do$wiadczyé, dotknaé, rzeczywistosci.
Jesli informacja czy zadanie mijajg si¢ z do§wiadczeniem ucznia, przestajg
by¢ uzyteczne — stajg sie puste wychowawczo i edukacyjnie. Mozna np.
nauczy¢ sie catego katalogu zagrozen demokracji, a nie dostrzegaé ich
zwigzku z udzialem w wyborach. Inne trudnosci moga wynikaé z nieumie-
jetnoSci tworczego myslenia i rozwigzywania probleméw, leku przed podje-
ciem odpowiedzialno$ci za wlasne decyzje, braku odpowiedniego wsparcia
czy wreszcie nieumiejetnos$ci pracy w zespole. Zadaniem nauczyciela jest
usuwanie takich zagrozen i trudnosci.

Jak uczy¢ sie wspotpracy we wspétpracy?

Uczenie sie we wspoélpracy wyrasta z psychologii spotecznej i teo-
rii maltych grup, w Swietle ktérej czlowiek, uczac si¢ we wspdlpracy,
osigga lepsze efekty, ksztattuje postawy tolerancji i akceptacji innych oséb
oraz doskonali umiejetno$é wspoétpracy i zespolowego dzialania (Arends
1994:327-335).

W przysztoéci uczen, juz jako dorosty, niejednokrotnie bedzie musiat
wspéldziata¢ w bardzo zréznicowanych grupach — zawodowych, towarzy-
skich czy rodzinnych. Nie chodzi tu jedynie o tradycyjne réznice migdzy-
kulturowe. Dzi$ towarzyszy nam coraz wieksza §wiadomo$¢ réznic miedzy
plciami, pokoleniami, osobowos$ciami i kulturami, a wielokulturowo$¢ rozu-
miana jest szeroko jako wielo$é styléw zycia, systeméw wartosci i stawia-
nych sobie celéw. Cechg wspélng dla tych zréznicowanych grup jest mniej
zhierarchizowana struktura niz w przeszlosci, a przyjmowanie wspo6tod-
powiedzialno$ci za efekty ich pracy i samozarzadzanie w takich grupach
(organizacja pracy, umiejetne wykorzystanie wtasnego kapitatu intelektu-
alnego, umiejetno$é stawiania celéw i wyznaczania priorytetéw itp.) decy-
duja o ich sukcesie (Bottery 2004, za Mazurkiewicz 2007:298-299). Liczne
badania wykazaly, ze w warunkach wspétpracy wzajemna zalezno$¢ czton-
kéw grupy bardzo motywuje do zakonczenia wspdlnego zadania, wytwarza
silne relacje miedzy nimi i usprawnia procesy komunikacji, sprzyjajac tym
samym wspélnemu rozwigzywaniu probleméw i intelektualnej wymianie
(Arends 1994:327-328).
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W autentycznym nauczaniu i efektywnym przygotowywaniu mtodych
ludzi do funkcjonowania we wspélczesnym, zglobalizowanym Swiecie
wazne jest stawianie przed uczniem takich probleméw, by — samodzielnie
je rozwigzujac — uczyt si¢ on jednoczes$nie wspélpracy z innymi. W rzeczy-
wistos$ci szkolnej takg mozliwo$é stwarza projekt edukacyjny.

Wedtug twércy metody projektu, Williama Kilpatricka, projekt to
,odwazne, planowe dziatanie wykonywane calym sercem w $rodowisku
spotecznym” (Kilpatrick 1918, za Okon 1977:58). Ta nieco renesansowa
definicja obejmuje dzi§ nie tylko sfere nauczania, lecz takze obszary
zarzadzania i gospodarki. Okazalo sie, ze projektowy system dydaktyczny
doskonale sprawdza si¢ w organizacjach, instytucjach i spontanicznych
przedsiewzieciach spotecznych, a zasady jego prowadzenia dajg jednost-
kom i organizacjom szanse¢ ustawicznego uczenia sig, czego przeciez
wymaga od nich otaczajaca rzeczywistos¢. Jakie warunki musza zostaé
spelnione, by projekt odnidst sukces? W czym tkwi jego sita jako metody
edukacyjnej w szkole?

Po pierwsze, w sytuacji uczacej, bliskiej osobie uczgcej sie, uczen ,zdo-
bywa wiedze i umiejetno$ci zwigzane z przedmiotem projektu” i ,wybiera
zagadnienie: problem lub dzialanie, zgodnie ze swoimi zainteresowaniami
i zalozonymi celami projektu” (Rozporzadzenie 2008:250). Moze to by¢
doswiadczenie szkolne, rodzinne, dotyczgce lokalnej wspdlnoty czy grupy,
w ktérej uczen funkcjonuje lub bedzie funkcjonowat. Wiasciwy wybér zada-
nia sprawia, ze uczen dostrzega zwigzek projektu z codziennym zyciem,
a efekty realizowanego projektu moze wykorzysta¢ w dalszej edukacji
(Mazurkiewicz i Zmijewska 2007:14-15).

Po drugie, sita projektu tkwi we wspélpracy, bez ktérej jego realiza-
cja staje sie niemozliwa — uczen ,organizuje wlasng prace i wspétpracuje
z innymi” (Rozporzadzenie 2008:250). Projekt opiera si¢ przede wszystkim
na pracy zespolowej, cho¢ poszczegélne zadania moga by¢ realizowane
indywidualnie. Na kazdym etapie uczniowie musza komunikowaé sie mie-
dzy sobg, wspdlnie tez realizuja kolejne dziatania. Praca nad projektem
wymaga od nich wspélpracy z dorostymi na zasadach innych niz przedtem
obowigzujgce. Relacje uczenh—nauczyciel zastgpi relacja partner—partner,
a relacja uczen—dyrektor, rodzic, przedstawiciel wladz samorzadowych
itd., w zalezno$ci od typu projektu, zmienié¢ si¢ musi w relacje uczen—so-
jusznik. Wchodzenie w trakcie realizacji projektu w nowe role to nieod-
taczny element rozwoju spolecznego i przygotowania do zycia.



154 Sylwia Zmijewska-Kwireg

Po trzecie, sita projektu tkwi w samodzielnosci uczniéw podczas podej-
mowania zaréwno decyzji, jak i kolejnych dziatan — uczen samodzielnie
»poszukuje sposobéw zbadania i rozwigzania problemu oraz skutecznego
przeprowadzenia zalozonego w projekcie dzialania” (Rozporzadzenie
2008:250). Projekt koordynowany jest przez nauczyciela, lecz to ucznio-
wie sg odpowiedzialni za swojg prace. Samodzielno$¢ w podejmowaniu
decyzji, Swiadomos$¢ szczegdlnej roli i wagi zadan do wykonania, a takze
mozliwo$é decydowania o sposobie ich realizacji powoduja, ze wlasciwie
nie trzeba dodatkowo zachecaé uczniéw do pracy. Jesli zaakceptujg pro-
jekt i powaznie potraktujg zaproponowany im ,kontrakt”, uzyskaja poczu-
cie podmiotowego traktowania i autorstwa. Jesli dobrze zrozumiejg cele
i bedg uwazali je za wlasne, jesli przewidziane rezultaty bedg realistyczne,
to uczniowie poczujg sie¢ odpowiedzialni za efekt koncowy (Merta et al.
2009b:50).

Po czwarte wreszcie, sila projektu tkwi w przekonaniu, tak uczgcych
sig, jak i uczacych, o wartosci i znaczeniu gromadzonej wiedzy i zdoby-
wanych umiejetnosci — uczen ,zdobywa wiedz¢ i umiejetnoéci zwigzane
z przedmiotem projektu” (Rozporzadzenie 2008:250). W kontekscie roz-
woju ucznia wazniejsze jest jednak to, w jakim stopniu realizacja projektu
przygotowuje go do samodzielnosci, odpowiedzialnosci, przedsigbiorczosci
i wspélnego dzialania.

Uwaga! Kierunek ,,uczen”...

Nauczanie musi by¢ zorientowane na ucznia, ktérego rozwdj winien
by¢ celem nadrzednym. Tak rozumiana edukacja polega na zapewnianiu
harmonijnego, zintegrowanego rozwoju intelektualnego, emocjonalnego
i fizycznego (Chatas 2000:28-29), a kreowane przez nauczycieli zadania
edukacyjne powinny uwzglednia¢ osobiste zainteresowania, motywacje,
aspiracje i mozliwosci kazdego z uczniéw.

W projekcie edukacyjnym priorytety te moga by¢ realizowane na
kazdym etapie: od przygotowania warunkéw projektowych (I etap),
poprzez wybér problemu i formy dziatania (II etap), planowanie i dzia-
tanie (III etap), az do publicznej prezentacji i podsumowania (IV etap).
Na kazdym z nich w centrum uwagi stoi uczen. Nauczyciel, aktywny na
poczatku, tworzy jedynie motywujaca sytuacje sprzyjajaca uczeniu sie
- takg, ktéra zaangazuje ucznia emocjonalnie i intelektualnie; p6zZniej
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oddaje pole dzialania uczniowi, pozostajac jego doradca (podczas konsul-
tacji), osobg wspierajaca (w sytuacjach trudnych i konfliktowych podnosi
na duchu), przyjacielem (pelnym optymizmu i wiary w uczniéw), osobg
zarzadzajaca wiedzg ucznia (wspiera uczniowskie dazenie do gromadze-
nia wiedzy z réznych dziedzin, pomaga ja zintegrowacd i dzieli¢ si¢ nig
z innymi uczestnikami procesu dydaktycznego) i oceniajgcg. Uczniowie
zas$, o ile zostang odpowiednio przygotowani i zmotywowani, przystapiag
z zapatem do pracy i — w wiekszoSci przypadkéw — zapat ten sie utrzyma,
a doSwiadczenie projektowe, bez wzgledu na produkt koncowy, dostarczy
spodziewanych rezultatéw w postaci nowej wiedzy, konkretnych umiejet-
nosci i postaw. Zapewni rozwoj osobisty ucznia: poznawczy, emocjonalny
i motoryczny oraz umozliwi rozwijanie indywidualnych zainteresowan,
uzdolnien i potrzeb.

Jako ze zalety stosowania tej metody sg powszechnie znane i byly po
wielokro¢ wymieniane w literaturze przedmiotu, warto skoncentrowac
sie na samym znaczeniu metody projektu dla rozwoju dwéch kompetenciji:
samodzielno$ci i umiejetnosci wspélpracy, bedacych przedmiotem tego
rozdziatu, jakie — w pewnym sensie — wymusza na nas otaczajaca rzeczy-
wisto$¢!. To wtasnie samodzielnosé i umiejetnos$¢ wspélpracy w zrézni-
cowanych grupach beda decydowaly o przysztosci zawodowej i osobistej
uczniéw. Ponizsza tabela (tabela 1) jest préba przedstawienia, w jaki sposéb
kolejne dziatania projektowe na poszczegdlnych etapach oddziatujg na pro-
ces uczenia sie wspélpracy i samodzielno$ci uczniéw (kursywag wyrézniono
kluczowe dla rozwoju ucznia umiejetno$ci, warunki ¢wiczenia i sytuacje
wzmacniajace). Jest to oczywiscie opis projektu modelowego — jak wcze-
$niej wspomniano, proces ten rzadko bywa harmonijny i petny. Moze by¢
jednak wskazéwkg dla odwaznych nauczycieli i jeszcze odwazniejszych
uczniéw, ktérzy chcg uczyé sie w sposéb Swiadomy poprzez autentyczne
doswiadczenie.

1 Na kompetencje te zwracaja szczegdlng uwage autorki cytowanego w publikacji

poradnika dla nauczycieli, dotyczacego wdrazania metody projektow w szkole.
Rozpoczynajg one swoje opracowanie od kwestii ksztaltowania postaw przedsiebiorczych
uczniéw, odpowiadajac tym samym na wyzwania wspoélczesnego rynku pracy. Autorki
podkreslaja, ze metoda projektu, proponujaca uczniom zadania zblizone do tych, z jakimi
moga zetknaé sie w rzeczywisto$ci, zacheca do podejmowania samodzielnych decyzji,
dokonywania wyboréw i ponoszenia za nie odpowiedzialno$ci. Tym samym tworzy
atmosfere przedsiebiorczos$ci wérod ucznioéw, gotowych do przejecia odpowiedzialnosci za
wlasne ksztalcenie. Jednocze$nie umozliwia przygotowanie uczniéw do pelnienia w zyciu
dorostym ré6znorodnych rél (Mikina i Zajac 2009:7-19).
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Istnieje wiele mozliwos$ci, by monitorowaé proces uczenia si¢ samo-
dzielno$ci i wspétpracy w pracy projektowej. Najpopularniejsza jest ocena
i samoocena po zakonczeniu realizacji projektu. Warto jednak, wyko-
rzystujac wiedze o procesach spotecznych i teori¢ malych grup, poméc
uczniom takze w uSwiadomieniu sobie, jakie funkcje petnig w grupie pod-
czas realizacji projektu i w jakiej mierze sg one zgodne z ich naturalnymi
potrzebami i mozliwos$ciami. Mozna zaproponowac im ankiete, w ktorej
odpowiedzg na nastepujgce pytania: co moge zaoferowaé swojemu zespo-
towi? jakie cechy utrudniajg mi prace w zespole? jak zachowuje sie, kiedy
realizuj¢ jakie$ zadanie w grupie? czym jest dla mnie praca w grupie? co
zyskuje dzieki pracy w grupie? jak reaguje, gdy pojawiajg sie jakie$ pro-
blemy w zespole? jak reaguje w sytuacji, w ktérej musze w okreslonym
czasie wykona¢ okre$lone zadanie z ludZzmi, ktérzy do tej pory si¢ tym nie
zajmowali? itp. Aby ulatwié uczniom autodiagnoze, przy kazdym z propo-
nowanych pytan nalezy opisaé 5-7 réznych zachowan, sposréd ktérych
uczniowie bedg mogli wybraé te odpowiedz, ktéra jest im najblizsza. Np.
do pytania ,jakie cechy utrudniajg mi prace w zespole?” mozna dotaczyé
nastepujaca liste mozliwych odpowiedzi:

a) nie jestem spokojny, jezeli spotkanie nie jest dobrze zaplanowane, kon-
trolowane i sprawnie poprowadzone;

b) jestem obiektywny, co utrudnia mi spontaniczne i entuzjastyczne przyta-
czanie si¢ do reakcji pozostatych cztonkéw zespotu;

¢) méwie zbyt wiele, gdy dostrzegam zainteresowanie dopiero co przedsta-
wionym pomystem;

d) sprawiam wrazenie osoby narzucajacej swoje decyzje;

e) trudno mi by¢é przywédcg, poniewaz zbyt emocjonalnie reaguje w sytu-
acjach krytycznych w zespole;

f) kiedy angazuje si¢ zbyt mocno w realizacje swoich pomystéw, przestaje
kontrolowa¢é to, co dzieje sie wokét mnie;

g) niepotrzebnie skupiam sie na szczegétach i zamartwiam mozliwoscig
niepowodzenia;

h) tatwo zgadzam sie na udzielenie glosu w sprawie, ktéra zostata juz
dobrze naswietlona.

Udzielenie odpowiedzi na wszystkie pytania ankiety pozwoli uczniom
okresli¢ preferowang przez siebie rol¢ w grupie, na przyklad (Mikina
i Zajac 2001:143-151):

— prezes — zrébwnowazony, dominujacy, kieruje ludZzmi, ksztattujacy;
— entuzjasta — dominujacy, kieruje zadaniem;
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- sadzonka — dominujacy, inteligentny, inicjator pomystow;

— ,oceniacz” — inteligentny, zréwnowazony, analityk;

— pracownik firmy — praktyczny organizator, zdyscyplinowany;

— badacz mozliwosci - zrelaksowany, towarzyski, reaguje pozytywnie,
tatwo nawigzuje kontakty;

— pracownik zespotowy — nie dominuje, zréwnowazony, empatyczny;

- ,wygladzacz” — zamartwiajacy sig, silny charakter, niecierpliwy i porzad-
kowy.

Uczniowie, dysponujac takg wiedzg o samych sobie, beda efektywniej
planowali swéj udzial w projekcie, podejmowali adekwatne do wtasnych
mozliwosci dzialania i rozpoznawali swoje zachowania w grupie. Tym
samym lepiej wykorzystajag czas realizacji projektu dla wlasnego rozwoju.

Projekty Szkolne, czyli metoda projektu po europejsku...?

Wspieranie mlodych ludzi w nabywaniu podstawowych umiejetnosci
i kompetencji zyciowych niezbednych dla rozwoju osobistego, przyszlego
zatrudnienia i aktywnego obywatelstwa to jeden z licznych celéw programu
Comenius (Fijatkowska 2009:3). Aby go zrealizowaé, trzeba zapropono-
wacé szkole — nauczycielom i uczniom - takie dziatania, ktérych realizacja
bedzie przebiegata zgodnie z nauczaniem przez doSwiadczenie oraz cyklem
projektowym. Jeden z projektéw w programie Comenius Projekty Szkolne
jest prébg takiego wlasnie uczenia w otoczeniu miedzynarodowym — czy
udang, pokaze dopiero przysztos¢ wszystkich uczniéw, ktérzy brali w nim
udzial przez ostatnie dziesie¢ lat. Zadaniem tej cze$ci publikacji nie jest
ocena wplywu projektéw Comenius. Warto jednak, opierajgc sie na pod-
sumowaniu jednego roku realizacji Projektéw Szkolnych, pokazaé, jakie
warunki do ksztaltowania samodzielnosci i wspdélpracy stwarza uczniom
udzial w Projektach Szkolnych, a takze, jak warunki te sg i jak moglyby
by¢ wykorzystywane.

W ramach Projektéw Szkolnych uczniowie wszystkich szkét partner-
skich (z co najmniej trzech krajéw) pracujg — podczas zaje¢ szkolnych —
nad wybranym tematem. Realizujac poszczegdlne zadania, maja okazje
wymieniaé sie do$wiadczeniami, przyjrzeé sie réznym aspektom europej-
skiej réznorodnosci: kulturowej, srodowiskowej, spotecznej i ekonomiczne;j.
Organizatorzy Comeniusa zgodnie podkreslajg, ze warunkiem podstawo-
wym tego projektu winna by¢ praca i zaangazowanie uczniéw (Fijalkowska
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2009:7). One to bowiem pozwalajg na przygotowanie mtodych ludzi do
samodzielnos$ci i wspétpracy w zyciu dorostym.

Podsumowanie monitoringéw projektéw realizowanych w roku szkol-
nym 2007/2008 wskazuje, ze w wigkszoSci szk6t uczniowie wykazali si¢
duzym zaangazowaniem w wykonywanie prac projektowych, ,w efekcie
czego wzrosta ich samodzielno$é, zaangazowanie, otrzymali mozliwo$é
wykazania si¢ swoimi zdolnosciami” (Fijatkowska 2009:7). Ponadto, mto-
dzi uczestnicy projektéow
poszerzali swojq wiedze ogblng, nabywali umiejetnosé indywidualnego zdobywania
wiedzy i wykorzystania jej w praktyce, uczyli si¢ samodzielnosci, radzenia sobie
w trudnych sytuacjach, dyscypliny i operatywnosci (...) Zyskiwali pewnos¢ siebie
i dowartosciowanie wlasnej osoby.

Projekty Szkolne tworzyly tez warunki do uczenia sie¢ wspoélpracy,
zaréwno na poziomie jednej szkoly (uczen—uczen, uczen—nauczyciel), jak
i w miedzynarodowym otoczeniu (uczniowie szkét partnerskich). ,Ucznio-
wie rozwijali swoje umiejetnosci interpersonalne, uczyli sie¢ otwartosci,
wspoblpracy i tolerancji” (Fijatkowska 2009:9).

Takie podsumowanie projektéw szkolnych mogloby wskazywaé na
to, ze idea edukacji projektowej jest rozumiana i wdrazana w polskiej
szkole zgodnie z jej rzeczywistymi zatozeniami. Pamietaé jednak nalezy,
ze raport powoluje sie na opinie nauczycieli-koordynatoréw, nie uczniéw.
Nie mamy tu do czynienia z badaniem efektéw diugofalowych, a jedynie
z monitoringiem przebiegu dziatan. To, ze uczniowie wykazali sie duzym
zaangazowaniem, nie musi jeszcze oznaczaé, ze wynikalo ono z autentycz-
nego poczucia wagi doSwiadczenia, w ktérym uczestniczyli, ze zostali tak
zmotywowani, by uznaé cele projektu za wtasne i — co szczegélnie wazne
- ze mogli wykazaé sie niezalezno$cig w podejmowaniu konkretnych decy-
zji dotyczacych realizacji projektu. W raportach szkolnych pos$wiecono
temu niewiele uwagi. W cytowanym dokumencie pojawia sie jedynie dosé
zdawkowa informacja, ze uczniowie ,sami podejmowali wazne decyzje
i ponosili za nie odpowiedzialno$é (...) Wspdlnie z nimi [nauczycielami
— SZK] planowali, co chcg pokazaé swoim kolegom w szkotach partner-
skich podczas wspdélnych spotkan” (Fijatkowska 2009:11). Jest to jednak
zbyt ogdlnikowe, by na tej podstawie wyciggaé jakiekolwiek wnioski. Nie
wiemy, jak waznych zadan dotyczyly decyzje ucznidéw, czy byli oni czesciej
wykonawcami, czy autorami i decydentami przedsiewziecia — prawdopo-
dobnie w kazdej szkole wygladalo to inaczej. W warunkach ograniczonych
mozliwosci decydowania, nawet jeSli na zakonczenie projektu powstat
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jaki$ spolecznie uzyteczny produkt, a uczniowie zdobyli pewng wiedze¢
(nauczanie przedmiotowe), pod znakiem zapytania stoi autentyczny rozwoj
ucznia (nauczanie podmiotowe).

Nie nalezy umniejsza¢ roli tak prowadzonego projektu. Ogromne zna-
czenie ma juz sam fakt, ze wiele spotecznosci szkolnych w Polsce — przy
ogbélnym braku czasu, przetadowanym programie, w klimacie niesprzyja-
jacym dzialaniom pozalekcyjnym — decydowato si¢ na trudng wspéiprace
miedzynarodowg i korzystalo z mozliwosci, jakie dawat im przez dziesieé¢
lat Comenius. Warto jednak raz jeszcze przyjrzeé sie zalozeniom tego
rodzaju propozycji edukacyjnych i w przysztosci tak konstruowaé warunki
ich realizacji w szkole, by udziat uczniéw w projekcie byt doswiadczeniem
pelnym, angazujacym ich juz na poziomie podejmowania decyzji o przysta-
pieniu do niego i wyborze bliskiego im zagadnienia.

Nalezy pamigtaé, ze:
- uczniowie chcg wiedzied, jakg warto$¢ dla nich samych niesie wlaczenie sie w miedzynaro-
dowe dzialanie i maja wlasne oczekiwania zwigzane z zaangazowaniem sie w projekt;

- projekt ma by¢ integralnym elementem rozwoju uczniéw - nie mogg oni odczuwac go jako
kolejnego obowigzkowego zadania do wykonania lub atrakcyjnej odskoczni od zycia szkoly,
lecz jako sytuacje, ktéra wzmocni ich dotychczasows wiedze i umiejetno$ci;

- nalezy wskaza¢ uczniom, jakie miejsce moze zaja¢ dziatanie projektowe w ich procesie
ksztalcenia oraz zacheci¢ - poprzez dobrowolne podjecie decyzji o uczestnictwie - do jego
planowania;

- projekt miedzynarodowy powinien by¢ bliski zainteresowaniom ucznia - poprzez dobrze
skonstruowang ankiete lub dyskusje mozna poznaé potrzeby uczniéw i stworzy¢ mape ich
zainteresowan (uczniowie nie zadowolg sie 0gdlng perspektywg ksztalcenia jezykowego czy
poznania nowych kolegéw);

- projekt miedzynarodowy, podobnie jak lokalny, moze by¢ skierowany do wiekszej grupy
adresatéw — mozna wraz z uczniami stworzy¢ mape lokalnych potrzeb i wybraé taki temat,
ktory zintegruje szkolng spoteczno$é nie tylko z partnerem z innego kraju, ale takze z naj-
blizszym otoczeniem;

- dzialanie projektowe musi by¢ realizowane w autentycznym partnerstwie i wspdipracy
(uczniéw i nauczycieli) - przed przystapieniem do jego realizacji wszyscy powinni u$wiado-
mic¢ sobie, jakie role pelniag w grupie podczas realizacji projektu i na ile sg one zgodne z ich
naturalnymi potrzebami i mozliwo$ciami;

- bardzo waznym etapem projektu jest ocena i ewaluacja - bez tej refleksji uczniowie nie
bedg umieli wykorzysta¢ zdobytych umiejetno$ci w dalszym ksztatceniu. Odbywa sie ona na
kilku poziomach, ustalonych na poczatku z nauczycielem. Warto wlaczy¢ w ten etap proces
raportowania projektu miedzynarodowego i czeSciowo powierzy¢ go uczniom. Odpowiednio
przygotowany formularz pozwoli im samodzielnie porzadkowaé wlasne doswiadczenia
i obserwacje, dokonywaé podsumowania efektéw, ocenié¢ prace zespotu, a takze opisaé rela-
cje uczen—nauczyciel.
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Dorostg spotecznos$é szkolng trzeba nieustannie zachecaé, by zrzekla
si¢ czesci odpowiedzialnosci, uwierzyla w swoich uczniéw, wlaczyta ich
w procesy decyzyjne i powierzata im naprawde wazne zadania. Tylko w ten
sposéb uczniowie beda mogli systematycznie ksztattowaé swojg samodziel-
no$é, uczy¢ sie we wspélpracy, utozsamiaé sie — dzieki poczuciu realnego
wplywu - ze swojg spotecznoscig szkolng, a w dorostym zyciu - z ta,
w ktoérej przyjdzie im funkcjonowaé. Takie poczucie sprawczosci w wieku
szkolnym powinno przetozy¢ si¢ w przyszlosci na zaangazowanie w zycie
zawodowe i spoleczne.

Znaczenia metody projektu nie da sie przecenic...

Analizujac zalety nauczania metodg projektowa, nalezy podkreslié, ze
wszystkie nabywane w trakcie realizacji projektu umiejetnosci (takze te
niewymienione w tym artykule), zwlaszcza samodzielno$¢ i umiejetnosé
wspélpracy, beda nieustannie wywieraly wptyw na dalszy rozwéj uczniéw.
Decyzje przez nich podejmowane, dotyczace dalszego ksztalcenia, wyboru
zawodu czy zatrudnienia, bedg madrzejsze, blizsze rzeczywistym potrze-
bom i mozliwo$ciom, poniewaz uczniowie bedg bardziej $wiadomi kieruja-
cych nimi motywacji, nauczg sie rozpoznawaé wlasne mozliwosci i talenty,
beda umieli poddawac refleksji proces wlasnego uczenia si¢. Samodzielnie
podejmowane decyzje i realizowane zadania o réznym stopniu trudnosci
pozwolg uwierzyé we wilasne sity: wieksze poczucie pewnosci pozwoli im
nie tylko bra¢ odpowiedzialno$é¢ w zyciu zawodowym, lecz takze by¢ goto-
wym na zmiang¢ miejsca pracy czy kwalifikacji w warunkach coraz wigk-
szej dorywczo$ci i zmiennos$ci zatrudnienia, gdy rynek pracy czeSciej ofe-
ruje udzial w ,projektach” niz statg posade. Mobilno$¢ ta, raczej mentalna
niz geograficzna, wzmocniona umiejetnoscig adaptowania sie do nowych
$§rodowisk i samodzielnego tworzenia wiedzy, stanowi pozadanag ceche
wspoblczesnego pracownika (Sztompka 2009:29).

Samodzielno$é¢ i $wiadomos$é wlasnych potrzeb beda istotne takze
w kontek$cie zakorzenienia sie czy utozsamienia z wybrang grupa (gru-
pami). Zyjemy w $wiecie, w ktérym ,tozsamo$¢ jednostki, nasze poczucie,
kim jesteSmy, z kim nam po drodze, do jakich zbiorowosci przynalezymy,
nie jest nam juz przypisane przez urodzenie, a stalo sie przedmiotem wta-
snej konstrukcji sposréd licznych dostepnych opcji: karier, stylow zycia,
zawodéw, miejsc zamieszkania, upodoban, orientacji religijnych czy seksu-
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alnych” (Sztompka 2009:29). By zachowa¢ ,ontologiczne poczucie bezpie-
czenstwa” oraz stato$¢ i konsekwencje wyboréw, zachowan i postaw, trzeba
nie tylko byé¢ §wiadomym siebie i swojej wartosci, lecz takze umieé zaufaé
innym, a przy tym — nie rezygnujac ze wspotpracy — zachowaé rozsadek
i wolno$¢ wyboru.

Bibliografia

Arends, R. I. (1994) Uczymy si¢ nauczaé. Warszawa: WSiP.

Chalas, K. (2000) W poszukiwaniu strategii edukacyjnych zreformowanej szkoty.
Metoda projektow i jej egzemplifikacja w praktyce. Warszawa: Nowa Era.
Fijatkowska, A. (2009) Podsumowanie monitoringéw partnerskich projek-
tow szkét realizowanych w ramach programu Comenius w roku szkolnym

2007/2008. Warszawa: FRSE.

Mazurkiewicz, G. (2007) Bezradnos$é¢ szkoly. Jakich szkét potrzebuje spote-
czenstwo wiedzy? W: K. Piech, E. Skrzypek (red.) Wiedza w gospodarce,
spoleczeristwie i przedsiebiorstwach: pomiary, charakterystyka, zarzqdzanie.
Warszawa: Instytut Wiedzy i Innowacji, 294-311.

Mazurkiewicz, G., Zmijewska-Kwireg, S. (2007) Orange: szkota dla rozwoju.
Warszawa—Zabrze: Stowarzyszenie Ekspedycja w Gigb Kultury.

Merta, T., Pacewicz, A. (red.) (2009) Ksztalcenie obywatelskie w szkole samorzg-
dowej. Podrecznik i éwiczenia. Warszawa: Civitas.

Merta, T., Pacewicz, A., & Zmijewska-Kwirqg, S. (red.) (2009) Ksztalcenie oby-
watelskie w szkole samorzgdowej. Program nauczania wiedzy o spoleczeri-
stwie w gimnazjum. Warszawa: Centrum Edukacji Obywatelskiej.

Mikina, A., Zajac, B. (2001) Jak wdrazac metodg projektow: poradnik dla nauczy-
cieli i uczniow gimnazjum, liceum i szkoly zawodowej. Krakéw: Impuls.
Okon, W. (red.) (1977) Szkoly eksperymentalne w swiecie 1900-1975. Warszawa:

WSiP.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkél. Z zalgcznikami,
Dz.U. nr 4, poz. 17.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 20 sierpnia 2010 r. zmie-
niajgce rozporzadzenie w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfi-
kowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania spraw-
dzianéw i egzaminéw w szkotach publicznych. Dz.U. nr 156, poz. 1046.

Sztompka, P. (2009) What a wonderful world. Tygodnik Powszechny, nr 25, 29.

Tatarkiewicz, W. (1998) Historia filozofii. Warszawa: PWN, t. 1.






Joanna Sobotnik

PROGRAM COMENIUS A EKSPRESJA
KULTUROWA | EDUKACJA ARTYSTYCZNA

Wstep

Prehistoryczne malowidta na $cianach skalnych grot, fragmenty instru-
mentéw muzycznych, znajdowane w wykopaliskach archeologicznych czy
ornamenty na spinkach z okresu brgzu $wiadcza o tym, ze potrzeba eks-
presji tworczej i obcowania ze sztukag towarzyszy czlowiekowi od zarania
dziejéw.

Przemiany cywilizacyjne, tempo zycia i rola mediéw we wspdlcze-
snym $wiecie sprawiajg, ze potrzeba ta nie jest dzi§ w pelni realizowana.
Ludzie nie majg czasu na amatorskie dziatania artystyczne, muzykowanie
w domach, $piewanie w choérze czy gre w nieprofesjonalnym teatrze. Juz
niemal zapomniano prac recznych z pogranicza rzemiosta i sztuki, ktére
starsze pokolenia wykonywaly tak z powodéw praktycznych, jak i dla
potrzeb estetycznych. Tradycje zdobienia doméw, $wigtecznych dekoracji
czy upiekszania stroju nie przechodza dzi§ z pokolenia na pokolenie —
wszystko, co potrzebne, mozna kupié¢. Wydaje sie, ze dzieci kiedy$ czeSciej
rysowaly, bawily sie lalkami czy nucity piosenki; obecnie od najmtodszych
lat spedzaja duzo czasu przed ekranem telewizora i komputera. Nie znamy
czesto dziet minionych epok, brakuje nam czasu na ich poznawanie. Mamy
obecnie najwiecej kontaktu ze sztukg masowa: fotografig, filmem, plaka-
tem, reklamg, muzyka rozrywkowa, moda, przedmiotami codziennego
uzytku. W wielu przypadkach nie zastanawiamy sie nad nawigzaniami,
aluzjami, kodami kulturowymi zawartymi w sztuce. Staje sie ona raczej
sezonowg moda, a czlowiek czesto jest jedynie jej konsumentem, nie maja-
cym wlasnego zdania, ulegajagcym w swoich wyborach estetycznych opinii
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popularnych magazynéw lub programéw telewizyjnych. Podlegamy unifor-
mizacji — wszyscy chodzimy na co dzief w nieznacznie réznigcych sie od
siebie strojach, mamy podobnie urzadzone mieszkania, trudno nam zdoby¢
sie na oryginalno$¢ czy indywidualny styl.

Innego rodzaju zjawiskiem spolecznym, do$¢é powszechnie spotykanym
w krajach Europy, a zwigzanym z deficytem uczestnictwa w sztuce, jest
wykluczenie pewnych $rodowisk z kultury wskutek sytuacji ekonomicznej,
poziomu wyksztalcenia badZ przynaleznosci etnicznej. Wielu ludziom bra-
kuje $srodkéw na zakup biletu do teatru lub na wystawe. Nie majg oni takze
nawykéw kulturalnych i umiejetnosci obcowania z dzietem artystycznym.

Tymczasem kontakt ze sztukg ma walor edukacyjny, wychowawczy, psy-
chologiczny i spoleczny. W starozytnej Grecji panowato przekonanie, ktére
przekazywano pézniej przez wieki, iz sztuka budzi wrazliwosé, a piekno
ma nie tylko warto$é estetyczna, lecz takze etyczng. Cho¢ zmienialy sie
teorie estetyczne, ,obcowanie ze sztukg niezmiennie przynosito ludziom
poczucie kontaktu z duchowym wymiarem egzystencji” (Tarnowski 2002).
Kiedy w XIX w. ludzie wyprawiali swoje dzieci w ,grand tour”, uczyli gry
na instrumentach, rysunku i $piewu, przy$wiecatl im poglad, iz czlowie-
kowi kulturalnemu nieobce winny byé umiejetnosci artystyczne i kanon
dziel przynaleznych do historii kultury. Ich znajomos¢ traktowano jako
swego rodzaju przepustke towarzyskg. Twérczos$é artystyczna stanowi tez
odwzorowanie pewnego widzenia rzeczywistosci, zapis dziejéw spoteczen-
stwa. Poznawanie jej jest wiec rodzajem komunikacji i wiezi z dawnymi
pokoleniami i z przeszlo$cia. Jednoczesnie sztuka generuje zbiorowe prze-
zycia, ma walor wspélnototwoérczy. Ludzie zyjacy w danej spolecznosci
majg poczucie osadzenia w okreslonej kulturze. Czlonkéw jednego narodu
jednoczy nie tylko jezyk, lecz réwniez wspdlny kod kulturowy, a osoby
z danego kregu cywilizacyjnego, choé trudno im si¢ porozumieé¢ werbal-
nie, laczy wspélny system odniesienr kulturowych. Zakorzenienie, przyna-
leznos¢ do wspdlnoty realnej, ale takze symbolicznej, nalezy do podsta-
wowych potrzeb czlowieka. To ono daje nam poczucie tozsamosSci oraz
szanse pelnej, wolnej egzystencji (Weil 1961:180-182). Znajomos¢ kultury
i sztuki wlasnego kraju i kontynentu jest wazna w czasach, gdy modna staje
si¢ fascynacja innymi cywilizacjami, a tresci do nich przynalezne szybko
podlegaja asymilacji, tworzac w dobie globalnej wioski swoisty melanz
kulturowy. Oczywiscie, w egzotycznych inspiracjach nie ma niczego nega-
tywnego. Problem tkwi w tym, ze w wyniku tego procesu narazone zostaje
na zapomnienie to, co rodzime.
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Oto tylko kilka powodéw, dla ktérych tak istotna jest edukacja arty-
styczna i kulturalna: poznawanie kultury i sztuki, ksztaltowanie umiejet-
nosci jej odbioru oraz uczestnictwo w dziataniach artystycznych i rozwdj
uzdolnien w tej dziedzinie. Na znaczenie tej edukacji zwrocila uwage
Komisja Europejska, uznajac, ze $wiadomo$¢ i ekspresja kulturalna —
znajomo$¢ rodzimej kultury i umiejetno$é jej prezentowania, a takze
wypowiadania si¢ za posrednictwem Srodkéw artystycznych, jest jednag
z kluczowych umiejetnoéci, obok takich kompetencji, jak porozumiewanie
sie w jezyku ojczystym i w jezykach obcych, kompetencje matematyczne,
naukowo-techniczne i informatyczne, umiejetno$¢ uczenia si¢, kompe-
tencje spoleczne i obywatelskie oraz inicjatywno$¢ i przedsigbiorczos$é
(Proposal 2005:19). Wage edukacji artystycznej podkreslito takze polskie
Ministerstwo Edukacji Narodowej, wprowadzajac nowe podstawy progra-
mowe z zakresu edukacji artystycznej w szkole (Rozporzadzenie 2008: 14).
Skupiono w nich uwage na efektach ksztalcenia, doprecyzowano zakres
tre$ci nauczania i opis wymagan na koniec kazdego etapu ksztalcenia,
uwzgledniono takze zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady Unii
Europejskiej w sprawie kompetencji kluczowych (2006: 50).

Program Comenius jako szansa dla edukacji artystycznej
i kulturowe;j

Jedng z mozliwosci rozwijania $wiadomosci i ekspresji kulturowej sa
projekty miedzynarodowe w ramach programu Comenius ,Uczenie si¢
przez cale zycie”, powolanego do zycia przez Komisje Europejska (Decyzja
2006:48). Program ten przeznaczony jest dla przedszkoli, szkét podstawo-
wych, gimnazjéw i szkél ponadgimnazjalnych.

Znaczenie metody projektu, wpisanej w istote programu Comenius,
w pracy szkoty akcentuje Ministerstwo Edukacji Narodowej. Projekt jest
forma pracy o ograniczonym czasie realizacji, lecz nieograniczonym wpty-
wie i oddzialywaniu na jego uczestnikéw. Jest pojemny, ma charakter inter-
dyscyplinarny, daje swobode wyboru tresci, dziatan i metod pracy. Pozwala
na poszerzenie programu nauczania, innowacje, rozbudowanie oferty edu-
kacyjnej (Krélikowski 2001:9). Szkoty moga wybraé jako wiodgca dziedzine
projektu edukacje artystyczna, nawigzujgc w ten sposéb do jednego z celéw
programu, jakim jest poznawanie bogactwa i réznorodnosci krajéw Europy
i uwrazliwienie na wielokulturowo$é (Decyzja 2006). Ze wzgledu na spe-
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cyfike projektu mozna takze taczyé w jego realizacji tematy z innych dzie-
dzin z dzialaniami artystycznymi, zajecia z zakresu sztuki z zagadnieniami
historii, geografii, wiedzy o spoteczenstwie, biologii, fizyki i matematyki,
ukazujac aspekt kulturowy wybranego tematu.

Do uwzgledniania kultury i sztuki w projekcie zacheca sama koncep-
cja programu. Szkoly mogg w ramach inicjatyw partnerskich Comeniusa
podejmowaé wspélprace w formie projektéw wielostronnych badz dwu-
stronnych. Pierwsza z nich zaktada wspoétprace szkoly polskiej z co naj-
mniej dwiema placéwkami z réznych krajéw. Z kolei projekt dwustronny
przewiduje kooperacj¢ z jedng szkola zagraniczng. Jego zalozeniem jest
stosunkowo dlugotrwata wymiana migedzynarodowa, obejmujaca co naj-
mniej dziesie¢ dni pobytu uczniéw zagranicznych w Polsce i dziesiecio-
dniowg wizyte polskiej mlodziezy w zaprzyjaznionym kraju. Projekt taki
stwarza szans¢ poglebionej wspélpracy z jednym krajem partnerskim.
Wspoélpraca wielostronna umozliwia natomiast otwarcie w wiekszym
stopniu na Europg i jej ré6znorodnosé. Szkoly wspétpracujg z sgsiadami
Polski i z bardziej odlegtymi krajami kontynentu, z ktérymi nie mieliSmy
w przesztosci i nadal nie mamy zbyt wielu kontaktéw, a takze z terytoriami
zamorskimi takich panstw, jak Francja czy Wielka Brytania. Wspotpraca
z placéwkami zagranicznymi, niezaleznie od tematu projektu, zacheca
i inspiruje uczestnikéw do poznawania krajéw partnerskich i ich miesz-
kancow. Szkoty widzag w niej sposobno$é¢ glebszego poznania kultury
i sztuki zagranicznych przyjaciol, czesto wiec realizuja zajecia po§wigcone
temu zagadnieniu. W ramach dziatan projektowych odbywa sie wymiana
informacji za posrednictwem nowych technologii, jak réwniez podczas
wyjazdéw za granice nauczycieli i uczniéw oraz przyjmowania gosci
z placowek partnerskich w Polsce. Projekty sg okazjg do bezposredniego
kontaktu z obcg kultura, zapoznania si¢ z tym, co najbardziej warto$ciowe
w tradycji i sztuce innego kraju, wreszcie do wspdlnych, miedzynarodo-
wych przedsiewzie¢ artystycznych. Stwarzajg tez zachete i znakomitg
sposobnos$¢ do poznania, a nastepnie zaprezentowania partnerom wlasnej,
rodzimej sztuki.

Istotne jest takze, ze szkoly zakwalifikowane do udzialu w programie
mogg przeznaczy¢ cze$¢ otrzymanych Srodkéw na zajecia z zakresu edu-
kacji artystycznej, co pozwala na realizacje réznorodnych dziatan bez
konieczno$ci poszukiwania dodatkowych 7rédet finansowania. Szkoty
mogg np. zaproponowaé uczniom prace réznymi technikami plastycz-
nymi, nie martwiac si¢ o sfinansowanie zakupu ptétna, papieru, pedzli,
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kosztownych nierzadko farb czy kredek i sztalug. Dysponujg tez Srod-
kami na zakup sprzetu, ktéry umozliwia nakrecenie filmu lub stworzenie
wystawy fotograficznej: kamery filmowej, aparatu fotograficznego oraz
papieru, antyram, oprogramowania do komputerowej obrébki zdjeé czy
filmu. Szkole latwiej jest wystawi¢ spektakl albo zorganizowac koncert,
ma bowiem mozliwo$é nabycia rekwizytéw, kostiumoéw i akcesoriow
teatralnych, a nawet prostych instrumentéw muzycznych i nut, wynaje-
cia sali, sprzetu itp. Ponadto szkoty wzbogacajg swoje zasoby biblioteczne
o literature pos$wiecong sztuce — kupujg albumy, przewodniki, podrecz-
niki, nagrania, filmy.

Dzieki Srodkom przyznanym w ramach grantu mozliwe jest takze opta-
cenie wyjazdu na wycieczki, ktérych celem jest poznanie dziedzictwa kul-
turowego. Srodki te wystarczaja na pokrycie kosztéw wynajecia autokaru,
ustug przewodnika, biletow wstegpu do muzeum, na koncert lub spektakl.
Szkoty dysponuja budzetem na optacenie wyjazdu za granice, podczas kt6-
rego uczniowie poznaja dziedzictwo kulturowe Europy — zwiedzajg miasta,
zabytki, muzea i wystawy, uczestniczg w spektaklach teatralnych i koncer-
tach, wraz z kolegami z zagranicy realizuja wspélne przedsiewziecia arty-
styczne (festiwale, przedstawienia, plenery i wystawy).

Ponadto jednym z zalozen programu jest wyréwnywanie szans edu-
kacyjnych poprzez priorytetowe traktowanie udzialu w nim tych placé-
wek szkolnych, ktére funkcjonujg w Srodowisku wiejskim i robotniczym,
pracujg z grupami o utrudnionym dostepie do débr kultury, majg do czy-
nienia z uczniami o szczegdlnych potrzebach edukacyjnych (Aktualizacja
2008:11). Z tego powodu szkoly, ubiegajace si¢ o udzial w programie, majag
obowigzek przedstawi¢ we wniosku aplikacyjnym Srodowisko spoleczne,
z jakiego wywodzg sie ich uczniowie. Dzieki temu w dziataniach artystycz-
nych i wyjazdach zagranicznych, realizowanych w ramach projektu, cze-
sto biorg udzial mtodzi ludzie, ktérzy poza programem nie mieliby szansy
uczestnictwa w podobnym przedsiewzieciu.

Program Comenius daje takze nauczycielom mozliwo$¢ doskonalenia
w dziedzinie edukacji artystycznej — czy to poprzez wymiang do$wiadczen
z partnerami zagranicznymi projektu, poréwnanie form i metod edukacji
artystycznej, czy to poprzez udzial w kursach doskonalenia zawodowego
w ramach programu Comenius Mobilno$ci (LLP Guide 2009:15)".

I Zob. rozdziat B. Tomaszewskiej ,Mobilno$¢ nauczycieli — wyjazdy na kursy

doskonalenia zawodowego” w tej ksiazce.
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Zrédta informacji

Potencjal programu Comenius w zakresie edukacji artystycznej jest
zatem bardzo duzy. Jak wyglada w praktyce realizacja edukacji artystycz-
nej w ramach projektéw? Jakie znamy jej przyktady i jakie przynosi ona
efekty?

W artykule opieram si¢ na informacjach zebranych w wyniku monito-
rowania w latach 2002-2009 projektéw Comenius, realizowanych przez
szkoly wojewéddztwa Slgskiego — najaktywniejszego regionu w progra-
mie, a takze na do$wiadczeniach zdobytych w trakcie konkursu na pro-
dukt koncowy programu Comenius w 2005 r. Monitoring prowadzony
jest z upowaznienia Narodowej Agencji Programu Comenius. W latach
2002-2008 poddawano mu rocznie ok. 5-10% projektéw realizowanych
na terenie wojewodztwa $laskiego; w 2009 r. bylo to, zgodnie z zaleceniem
Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji, 5 projektéow (czyli 2,5%). Wybér pro-
jektéw byt reprezentatywny pod wzgledem geograficznym (uwzgledniono
rézne czeSci wojewddztwa), typu szkoty, rodzaju projektu (wielostronne
i dwustronne) oraz tematéw (réznorodne obszary tematyczne). Badanie
pozwolito na analize dokumentacji projektéw i produktéw koncowych,
przeprowadzenie wywiaddéw i spotkan z uczniami, nauczycielami i dyrek-
torami szkél realizujgcych program. Wsréd obszaréw monitoringu zna-
lazly si¢ m.in. cele projektu, formy i metody realizacji, umiejetnosci zdo-
byte przez uczniéw oraz wplyw projektu na nauczycieli. Obowigzkiem
prowadzgcego monitoring bylo opracowanie karty monitoringu i raportu
zbiorczego.

Z kolei konkurs byl inicjatywa lokalng, cieszaca si¢ olbrzymim zainte-
resowaniem. Oceniano rézne produkty, biorac pod uwage m.in. ich poziom
graficzny oraz jako§¢ wykonanych pracy plastycznych, filméw i przedsta-
wien.

Ponizsza analiza i obserwacje nie maja charakteru cato$ciowego, lecz
raczej — na podstawie wybranej grupy — prezentujg interesujace pomysly
i przyktady dobrych praktyk. Dokladne dane statystyczne na temat cze-
stotliwo$ci wybierania edukacji artystycznej, jako jednego z wiodacych
dziatan lub tematéw podejmowanych w projektach, gromadzone sg przez
Komisje Europejska w oparciu o informacje podawane we wnioskach apli-
kacyjnych przez szkoty.
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Formy i tresci edukacji artystycznej w projektach programu Comenius

Projekty artystyczne par excellence

Projekty po$wiecone edukacji artystycznej realizowane sg przez przed-
szkola i szkotly réznych typéw: podstawowe, gimnazja, ponadgimnazjalne
ogolnoksztalcace i zawodowe o profilu artystycznym. NajczeSciej projekty
te dotycza obu sfer kultury, tj. folkloru i sztuki wysokiej (muzyki, teatru,
plastyki lub tafica); rzadziej ograniczajg sie tylko do jednej z nich. Zaktada
sie w nich zwykle umozliwienie uczniom zdobycia wiedzy na temat wybra-
nego rodzaju sztuki. Celem projektu jest np. przyblizenie dzieciom zycia
i twérczo$ci wybitnych europejskich kompozytoréw, przekazanie podstaw
wiedzy o teatrze lub wiadomosci o folklorze. Cze$¢ zajeé projektowych
poswieconych jest wéwczas gromadzeniu informacji — uczniowie poszu-
kujg wiadomoS$ci na temat zycia i tworczosci muzykéw, wykonujg projekty
multimedialne, zwiedzajg muzea poSwigcone kompozytorom, odwiedzajg
teatry w Polsce i za granica, opracowujg stownik terminéw teatralnych
lub wykonujg prace bibliograficzno-dokumentacyjne w terenie (zbierajg
informacje w bibliotekach, u twércéw ludowych, w izbach tradycji, opraco-
wuja przewodniki po muzeach regionalnych, przygotowuja wystawy lalek
w strojach ludowych, $piewniki, filmy, przedstawiajace lokalng architek-
ture ludowg itp.). Czesto dziatania uczniéw przybierajg forme matych pro-
jektéw. Skupienie sie na jednym temacie, po$wiecenie mu wiekszej iloSci
czasu, pozwala go lepiej poznaé. Uczniowie uczg sie poszukiwania infor-
macji, zarzadzania nia, selekcji i prezentacji. Projekty pozwalaja dobrze
zrozumiec i1 zapamigta¢ poznane tresci.

Po drugie, celem podobnych projektéw jest rozwijanie wrazliwoSci
i uzdolnien artystycznych z danej dziedziny. Uczniowie biorg udziat w kon-
certach, warsztatach muzycznych, wokalnych, tanecznych, teatralnych,
wyjezdzajg na plenery, przygotowujg wystepy i prezentacje. Projekt jest
okazja do czestszych i bardziej zintensyfikowanych dziatan artystycznych.

Projekty najczesciej nie ograniczajag sie do wybranej sfery artystycznej,
lecz zajeciom z jednej dziedziny towarzyszg inne — plastyczne, taneczne,
pantomimiczne, a takze pisanie kreatywne.

Wielkg warto$cig tego rodzaju projektéw jest takze to, ze praca nad
nimi przebiega dwutorowo. Uczniowie zglebiaja dang dziedzine sztuki,
uwzgledniajac polska perspektywe, lecz réwniez poznajg kultury innych
narodow: teatr, muzyke, sztuke, architekture, folklor krajéw partnerskich.
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Rozpatrywanie danego zagadnienia w kontekScie miedzynarodowym
wplywa na atrakcyjno$é¢ dziatan, rozbudza zainteresowanie, zwigksza
motywacje i zaangazowanie uczniéw. Program daje mozliwo$¢ poznania
nieznanej, czesto egzotycznej i zaskakujacej dla uczniéw sztuki krajow
partnerskich. Uczestnicy czerpig satysfakcje z wymiany prac, wspotpracy
z kolegami za granicg i wspélnych przedsiewzieé¢. Jednocze$nie poznanie
sztuki krajéw partnerskich sytuuje wybrany temat w kontekscie europej-
skim, ukazuje wzajemne wplywy i réznice, uSwiadamia bogactwo kultury
naszego kontynentu, uczy otwarto$ci i tolerancji, a takze rozbudza cieka-
wo$¢ poznawczg.

Projekty takie mozna realizowaé¢ podczas lekcji przedmiotéw humani-
stycznych — jezyka polskiego, jezykéw obcych, historii, sztuki, jak rowniez
techniki, rytmiki, a nawet wychowania fizycznego. Cz¢$¢ dziatan powia-
zana jest z wycieczkami dydaktycznymi. Ze wzgledu na dziatania ujete
w projekcie czesto zachodzi potrzeba wprowadzenia dodatkowych zajeé —
teatralnych, tanecznych, muzycznych lub wokalnych. Zadania projektowe
sg tez wlgczane w juz istniejagce formy pracy pozalekcyjnej — np. kétko pla-
styczne, informatyczne badZ teatralne. Do realizacji dzialan wykorzystaé
mozna réwniez lekcje wychowawcze, zajecia w $wietlicy i w bibliotece,
a nawet zastepstwa. Istotna jest wreszcie wlasna praca uczniéw. Realizujg
oni niewielkie projekty, przygotowujg prezentacje w wolnym czasie, nie-
kiedy z pomocg rodzicéw lub dziadkéw. Doskonale sprawdzajg si¢ przy
realizacji projektow konkursy. Motywuja one do dziatania, umozliwiajg
uczniom ujrzenie wlasnej pracy na tle innych, sa nieodroczong formag
nagrody za wysitek.

Projekty obejmujace elementy edukacji artystycznej a ksztatcenie
zawodowe

Warto réwniez wspomnieé o projektach realizowanych przez szkoty
ksztalcace w zawodach artystycznych, a takze o tych przedsiewzieciach,
w ktorych wazne sa umiejetno$ci manualne i dbalo$¢ o estetyke. W przy-
padku jednej ze szkét plastycznych realizacja projektu Comenius wigzata
sie z zajeciami z przedmiotéw zawodowych — rysunku, malarstwa, tech-
nik graficznych, rzezby, jubilerstwa, metaloplastyki, snycerstwa, podstaw
fotogralfii i filmu, historii sztuki i informatyki. Byla to okazja do wymiany
do$wiadczen, poznania innej koncepcji ksztalcenia artystycznego, kul-
tury i sztuki krajéw partnerskich, co wazne z punktu widzenia przyszlego
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zawodu uczniéw. Przedsiewziecia z dziedziny artystycznej umozliwiajg
mlodziezy, ksztalcacej sie w technikach i szkotach zawodowych, udziat
w zajeciach z historii sztuki i podbudowanie praktyki teorig. Sytuujg
one réwniez zawdd, ktéry zdobywajg uczniowie, w szerszym kontekscie.
Przykltadem tego moze by¢ projekt realizowany przez szkole ksztalcaca
przysztych fryzjeréw, ktéry dotyczyl mody art deco. Program stanowit
okazje do poznania fryzur, strojéw, makijazu z epoki mi¢dzywojennej,
a takze sztuki i sposobu fotografowania z tamtego okresu. W wyniku zre-
alizowanych dziatan powstat kalendarz, na ktérego kartach przedstawiono
zdjecia fryzur w stylu dwudziestolecia miedzywojennego. Modelkami byly
uczennice prezentujace przygotowane przez siebie fryzury, makijaz i stroje.
Praca na projektem stwarzata mozliwo$¢ rozwiniecia kreatywnosci i eks-
presji tworczej oraz kompleksowego spojrzenia na rézne elementy mody
i stylizacji. Z kolei w realizowanym przez szkote gastronomiczng projekcie,
poswieconym tradycjom bozonarodzeniowym, nacisk polozono na pozna-
nie produktéw, przyswojenie przepiséw i technologii przygotowania potraw
oraz nauke zasad obstugi klienta. Jednym z jego elementéw byly jednak
takze warsztaty kwiatowe i nauka wykonywania dekoracji $wigtecznych.
Zajecia te stanowily interesujace dopelnienie catosci, uczylty umiejetnosci
praktycznych, a takze u$wiadamiaty uczniom zwigzki miedzy sztuka, jaka
jest gastronomia, a sztuka rout court.

Edukacja artystyczna jako pomoc w realizacji projektu z innej dziedziny

Istniejg takze projekty, w ktérych edukacja artystyczna nie jest gléw-
nym tematem, lecz odgrywa istotng role, poniewaz pozwala skutecznie
zrealizowad gléwne cele wspétpracy, pomagajac w przekazywaniu wiedzy
z innych dziedzin, nabywaniu umiejetnosci i ksztattowaniu postaw.

Przykltadem jest zrealizowany przez jedna ze szkél podstawowych
projekt poswiecony edukacji ekologicznej. Oprécz prezentacji lekcyjnej,
indywidualnego poszukiwania informacji i wycieczek w teren odbywaly
sie w jego ramach zajecia z plastyki i prac recznych. Zadania te utatwialy
przyswojenie informacji na temat $rodowiska lasu i produktéw z niego
pozyskiwanych poprzez wykonywanie przez uczniéw réznorodnych prac
z materialéw drewnopochodnych - papieru czerpanego, zoo z origami
i masek zwierzecych. Lekcjom o wodzie, jej stanach skupienia i zanieczysz-
czeniach towarzyszylo wykonywanie $niezynek z papieru, batwankéw sty-
ropianowych, figurek owadéw wodnych, prac plastycznych na temat desz-
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czu, $niegu i lodu, mapy rzek, a takze albuméw przedstawiajacych istoty
wodne rodem z podan, zamki i miasta polozone nad woda, sporty wodne
i zimowe. W ramach tych zajeé wykonano nawet makiety maszyny wodnej
i oczyszczalni Sciekéw. Dzieci zajmowaly sie tez mozliwo$ciami wykorzysta-
nia zuzytych opakowan plastikowych w zyciu codziennym i w twdérczosci
artystycznej, co zaowocowato projektami toreb ekologicznych. Sprawdzity
sie rowniez takie przedsiewziecia, jak happeningi, performance i wystawy.
Poprzez tego typu dziatania, w duzej cze$ci o charakterze ludycznym,
dzieci zdobyly wiedze, poznaly rézne aspekty tematyki projektu, a takze
zwrocily uwage na problemy Srodowiska naturalnego.

Innym przypadkiem wykorzystania edukacji artystycznej w programie
jest projekt, ktéry mial na celu zachecenie uczniéw szkoty podstawowej do
lektury. Cel ten realizowano poprzez wspdlne czytanie utworéw polskich
i obcych, ich analizg, pisanie recenzji ulubionych ksigzek w jezyku angiel-
skim, a takze poprzez liczne dziatania artystyczne, plastyczne i teatralne.
Dzieci wykonywaly ilustracje do wybranych lektur, zbioru legend kra-
jow partnerskich i kalendarza. Projektowaly tez okladki i zaktadki do
ksigzek. Tworzyly plakaty zachecajace do czytania literatury piekne;j.
Zorganizowano réwniez przedstawienie na temat legendy kraju partner-
skiego. Dziatania artystyczne, ktére towarzyszyly zadaniom zwigzanym
z czytelnictwem, pomagaly zrozumieé, przemysleé i przezyé lekture oraz
stuzyly przekonaniu dzieci, ze czytanie jest atrakcyjne.

Projekty humanistyczne - integracja tresci z zakresu historii, sztuki
i ekspres;ji artystycznej

WiadomoSci na temat sztuki i ekspresja artystyczna ucznidéw tez sa
waznym elementem projektéw dla mlodziezy z zakresu edukacji huma-
nistycznej. Przykladem takich dziatan moze by¢ program zrealizowany
w szkole ponadgimnazjalnej, poS$wiecony miejscom pamieci II wojny
Swiatowej. Celem projektu bylo poszerzenie wiedzy historycznej uczniéw
o fakty zwigzane z dziejami lokalnej spolecznosci. Zadanie uczestnikéw
polegato na odkrywaniu $ladéw przeszto$ci w $Srodowisku, docieraniu do
Swiadkéw wydarzen historycznych, poznawaniu faktéw z zycia wlasnej
miejscowosci na poczatku IT wojny Swiatowej oraz historii niedaleko polo-
zonego obozu koncentracyjnego w O$wiecimiu, marszu $mierci i wkro-
czenia Armii Czerwonej. Projekt obejmowal takie formy aktywnosci, jak
wyklad, praca z dokumentami Zrédlowymi, wywiad, redagowanie tek-
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stow, thumaczenia, wycieczka, a takze dzialania artystyczne. Jesli chodzi
o te ostatnie, uczniowie wykonywali zdjecia, prace plastyczne, zapisywali
swoje przezycia, tworzyli opowiadania, wiersze, eseje, przygotowywali sce-
nariusze przedstawien teatralnych. Mlodziez zorganizowala tez wystawe
poswigcong IT wojnie §wiatowej. Dzialania artystyczne wzbogacaty projekt,
w ktéorym mlodziez poszerzata swéj warsztat historyczny o pierwiastek
subiektywny, emocjonalny, uwzgledniajac wymiar osobistego przezycia.
Informacje na temat loséw spolecznosci lokalnej podczas IT wojny $wia-
towej zostaly tez uzupelnione o wiedze na temat twoérczosci plastycznej
wiezniéw O$wiecimia. Uczniowie przekonali sie, ze w nieludzkich czasach
i ekstremalnych warunkach nie jest prawdziwe powiedzenie inter arma
silent musae — muzy nie milkng w czasie wojny, sztuka nawet w najtrud-
niejszych okoliczno$ciach jest ludziom potrzebna, poniewaz ocala godnosé
i czlowieczenstwo.

Podsumowujac powyzsze przyktady, mozna stwierdzié, ze tematy i zada-
nia zwigzane z edukacja artystyczna przynosza efekty wtedy, gdy sg dosto-
sowane do wieku, mozliwosci i potrzeb uczniéw. W projektach realizowa-
nych w szkole podstawowej warto uwzglednié element ludyczny, zapewnié
réznorodno$¢ dziatan, powigzaé je z nabywaniem kluczowych kompetencji.
W gimnazjum i w szkole ponadgimnazjalnej zadania winny by¢ bardziej
wymagajace, stuzyc za oparcie w ksztalceniu ogélnym i zawodowym, a takze
pomagaé¢ mlodziezy w przygotowaniu do egzamindéw. Istotne jest, by ucznio-
wie wybierali rodzaj aktywnos$ci artystycznej spoéréd dostepnych propo-
zycji zgodnie z wlasnymi predyspozycjami i zainteresowaniami. Zajecia
artystyczne nie powinny by¢ oderwane od podstawowych tresci projektu.
Chodzi o to, by uczniowie nie uczyli si¢ jedynie wybranego tanca czy piosenki
kraju partnerskiego na zasadzie przypadku, bez powigzania tej aktywno$ci
z tematem gléwnym, lecz by dziatania byly i wielorakie, i spéjne.

Produkty kocowe projektow

Wysilek uczniéw, zwigzany z pracg nad projektem, skoncentrowany
jest na przygotowaniu efektu materialnego — produktu koncowego. Z jednej
strony praca nad produktem wytycza kierunek dziatan, z drugiej za$ staje
sie zrodtem satysfakcji i materiatem, za pomoca ktérego mozna upowszech-
niaé projekt i promowac szkote.

Rodzaj produktu zalezy od szkot partnerskich. Placéwki przygotowuja
tomiki wierszy i opowiadan, albumy, kalendarze, nagrania, wystawy,
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przedstawienia teatralne itp. Wytworzenie produktu wymaga nieraz
duzego naktadu pracy i zwracania uwagi na rézne jego elementy i aspekty.
W przypadku filmu wazne sa takie sktadniki, jak kostiumy, scenografia,
gra aktoréw, $wiatlo, proces filmowania, udzwiekowienie, montaz, wyko-
nanie napiséw. Przy przygotowaniu kalendarza istotne jest nie tylko wyko-
nanie prac przez uczniéw, lecz takze szata graficzna, sktad, papier, druk
i oprawa. Podobnie jest z wystawami, spektaklami czy koncertami.

Edukacja artystyczna a srodowisko

Dla powodzenia edukacji artystycznej w ramach projektéw Comeniusa
bardzo istotna jest wspotpraca ze Srodowiskiem i wsparcie z jego strony.
Czesto wspélpraca ta odbywa sie na zasadach ,non-profit”. Niejednokrotnie
szkoly nie sg przekonane o powodzeniu tego rodzaju przedsiewziecia.
Przyktady przekonujg jednak, ze jest inaczej. Instytucje kultury zapoznaja
ucznidw ze swoja praca i udostepniaja zasoby. Z relacji szkét wiemy, ze
wsrdd placéwek chetnie podejmujacych sie tego typu pomocy sg muzea,
teatry, galerie, izby regionalne, zespoty piesni i tanca, oSrodki pracy twor-
czej, domy kultury, a takze inne szkoly — np. muzyczne, ktére organizuja
bezptatne koncerty, czy placéwki realizujace edukacje regionalng, ktére
prezentuja tance ludowe lub rekodzieto.

W trakcie realizacji zadan z dziedziny edukacji artystycznej potrzebne sa
umiejetnos$ci specjalistyczne. Czasem zdobywajg je sami nauczyciele poprzez
udzial w réznych formach doskonalenia zawodowego, najczesciej jednak
trzeba zwrécié sie do profesjonalisty o pomoc, podzielenie sie wiedzg i umie-
jetno$ciami. Np. zajecia taneczne przygotowujgce uczniéw do spektaklu
prowadzil instruktor zatrudniony w domu kultury; w jednej ze szkét w opra-
cowaniu oprawy muzycznej przedstawienia pomégt zaprzyjazniony student
Akademii Muzycznej; pracownicy lokalnego teatru organizowali warsztaty
teatralne; tancow i pie$ni ludowych uczyto Koto Gospodyn Wiejskich, a pro-
fesjonalni graficy (pracownicy jednego z tygodnikéw) pomogli w zaprojekto-
waniu uktadu graficznego wydawnictw projektu i logotypu.

W przypadku edukacji artystycznej wazna jest tez mozliwosé zapre-
zentowania efektéw pracy w §rodowisku szkolnym i lokalnym. Uczen two-
rzy prace nie tylko dla siebie, lecz takze dla innych, ktérym pragnie za jej
posrednictwem co$ zakomunikowaé. Chce zaprezentowaé swoje dziata-
nia i uzyskaé informacje zwrotng o ich warto$ci. Prezentacja efektéw jest
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zatem jednym z elementéw edukacji artystycznej i kluczem do powodzenia
podobnych przedsiewzig¢é. Brak czy tez zla organizacja tego etapu projektu
moze zmarnowaé wysitek i entuzjazm uczestnikéw. Istotny jest poziom
prezentacji, jej profesjonalizm, nadanie jej wlasciwej rangi i uroczystej
oprawy — odpowiednie rozreklamowanie, przygotowanie plakatéw, zapro-
szen, dekoracja sali, przygotowanie poczestunku, zadbanie o obecno$¢ licz-
nej i zainteresowanej publicznos$ci, przydanie wydarzeniu prestizu poprzez
udzial wtadz lokalnych i mediéw. Prezentacje przybieraja rézne formy
— wystawy, spektaklu, koncertu, festynu, festiwalu, publikacji itp. Szkoty
organizujg dni otwarte i inne uroczystosci, bedace okazjg do zaprezentowa-
nia efektéw dziatan, uczestniczenia w projekcie calej spotecznosci szkolnej:
dni jezykéw obcych, tydzieh Comeniusa, $wieto Europy, rozpoczecie lub
zakonczenie roku szkolnego. Cze¢sto napotykajg trudnosci w ich przygotowa-
niu, poniewaz nie posiadajg potrzebnych kostiuméw, brakuje niezbednego
sprzetu, nie dysponujg odpowiednimi pomieszczeniami. Korzystaja wtedy
z pomocy doméw kultury, bibliotek, kin, ktére udostepniajg nieodplatnie
sale widowiskowe, naglo$nienie, obstuge techniczna, przestrzen wystawien-
niczg i panele. Instytucje te maja tez swojg publiczno$é i wlasne sposoby
upowszechniania informacji. Szkoly wypozyczaja kostiumy od zespoléw
folklorystycznych, patacu miodziezy lub teatru. Nauczycieli wspieraja czesto
rodzice, pomagajgc w szyciu strojéw ludowych, kostiuméw teatralnych itp.
lub posredniczac w pozyskaniu pomocy, wlaczajac sie¢ w przeprowadzanie
préb, zajmujac sie strong organizacyjng uroczysto$ci. Warto podkreslié, ze
wspdlny wysitek wlozony w jej przygotowanie uczy pracy w grupie, odpo-
wiedzialno$ci, autoprezentacji, rozwija umiejetnosci organizacyjne, przy-
nosi wiele satysfakcji i jest czynnikiem integrujacym srodowisko szkolne.

Co wazne, uczniowie i nauczyciele prezentuja efekty pracy artystycznej
takze poza murami szkoly — w przedszkolach, domach dziecka, szkotach
specjalnych, domach opieki itp. Spotkania takie dajg zaréwno twércom,
jak i odbiorcom duzo satysfakcji. Godny wspomnienia jest tez udziat szkét
w imprezach $rodowiskowych, takich jak targi edukacyjne, parady czy
majéwki. Ponadto prace artystyczne wykorzystywane sg do wzbogacenia
wystroju szkoty w formie plakatéw, obrazéw, rzezb, fotografii, co wptywa
na zmiane wygladu budynku szkolnego. Stanowig element, na ktéry zwra-
cajag uwage gosScie odwiedzajacy placowke.

Smialo mozna stwierdzi¢, ze prezentacje efektéw dziatan artystycznych
sg najprostszym sposobem na promocje dziatan projektowych oraz samej
szkoly i posiadajg walor integracyjny.
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Efekty

Rezultatem realizacji projektéw zwigzanych z edukacjg artystyczng
jest rozwdj umiejetnosci artystycznych — wokalnych, tanecznych, plastycz-
nych i teatralnych oraz wzrost poczucia estetyki. Przedsiewziecia doty-
czgce muzyki ksztaltcg stuch i rozwijajg poczucie rytmu oraz koordynacje
ruchowg (Szuman 1969:179-182); dzigki dzialaniom teatralnym mtodziez
pracuje nad wlasciwg dykcja, poznaje alfabet gestéw i mimiki, uczy sie
analizy dzieta literackiego (182-184). Dzieki zadaniom z zakresu plastyki
uczniowie rozwijaja umiejetno$¢ obserwacji i analizy, wrazliwo$¢ kolory-
styczng i umiejetnosci manualne (175-179). Projekty daja mozliwos¢ pel-
niejszego rozwoju osobowosci, ksztattowania zainteresowan, odkrywania
predyspozycji i talentéow. Jak juz byta mowa, szczegdlny przypadek stanowi
sytuacja, gdy w programie uczestniczy szkota o profilu artystycznym.
Dzieki pracy nad projektem uczniowie zdobywajg wéwczas szereg umie-
jetnosci fachowych przydatnych w przyszlej pracy, poznaja lepiej rodzima
sztuke i sztuke kraju partnerskiego. W przypadku technikéw lub szkét
zawodowych, ksztalcacych w zawodach, w ktérych istotne jest poczucie
estetyki, projekty wspierajg przygotowanie do zawodu, rozwijaja umiejetno-
$ci manualne, umozliwiajg wprowadzenie w szerszym zakresie elementéw
historii sztuki i poglebiajg wiedze.

Dzialania tego rodzaju pozwalaja tez ksztalci¢ inne umiejetnosci i cechy.
Na przyktad uczg odpowiedzialnosci, pracy w grupie i dbatosci o porzadek.
Poprzez wystepy publiczne zwieksza sie otwarto$¢ uczniéw, przelamujg sie
bariery psychologiczne, zniwelowaniu ulegaja kompleksy.

Edukacja artystyczna pomaga w przekazywaniu wiedzy i ksztaltowaniu
postaw. Jezeli zadania zwigzane z nabywaniem umiejetno$ci stajg sie inspi-
racjg do dzialan wtasnych i ekspresji artystycznej, wysilek ucznia przektada
sie na emocjonalny stosunek do dziedziny, ktérg sie zajmuje, dzieki czemu
staje sie ona mu blizsza. W efekcie ros$nie np. liczba wypozyczen z biblio-
teki szkolnej, nauczyciele obserwujg wzrost zachowan proekologicznych itp.
Jesli program taki realizowany jest w $rodowiskach defaworyzowanych,
bardzo czesto owocuje on zwiekszeniem motywacji do nauki, poprawg efek-
téw ksztalcenia, zmiang spojrzenia uczniéw na edukacje, poprawg samo-
oceny, wreszcie tworzeniem dobrych nawykéw edukacyjnych tam, gdzie
ich brakuje, i zmiang modelu zachowania. Nie bez znaczenia jest tez to, ze
stabsi uczniowie moga byé postrzegani inaczej przez kolegéw i nauczycieli.
Projekt taki jest dla nich okazjg do ,nowego otwarcia”.
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Do szczegblnej rangi urastajg tego rodzaju projekty w szkotach, w ktérych
uczg sie dzieci i mtodziez o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Uczniowie
muszg wowczas przezwyciezy¢ liczne trudno$ci w realizacji zadan z dzie-
dziny sztuki. Dzialania takie dajg jednak duzo satysfakcji, a takze zachecaja
do nauki, przynoszac wymierne efekty w sytuacji, gdy ze wzgledu na napo-
tykane problemy czesto brakuje uczniom motywacji do wysitku. Projekty
takie wspieraja nauczanie jezykéw obcych, geografii, historii i informatyki.
Osobom niepelnosprawnym stwarzajag mozliwo$é podwyzszenia poczucia
wlasnej warto$ci i nabrania pewno$ci siebie. Dla uczniéw, a takze dla szkét,
do ktérych uczeszczaja, prezentacja dziatan artystycznych jest tez sposobem
na zaistnienie w Srodowisku, zdobycie jego zainteresowania i uznania.

Projekty posSwiecone folklorowi - nauce tanca, pie$ni, poznaniu
obrzedu i stroju ludowego itp. — odgrywaja wazng role w $rodowiskach
pozbawionych korzeni, tworzonych przez ludno$é naptywows. Tworzg wiez
z miejscem zamieszkania i jego mieszkancami, sg formg edukacji regio-
nalnej. Stanowig tez antidotum na tozsamo$¢ sttumiong, wypierang, na
wstyd odczuwany z powodu wiejskiego rodowodu. Dzieki podobnym pro-
jektom uczniowie przekonujg sie do folkloru. Przestaja sie wstydzi¢ swego
pochodzenia i lokalnych tradycji, a zaczynaja by¢ z nich dumni i szczycié
sie swojg ,malg ojczyzng”. Nie tylko zyskujg $wiadomo$é wlasnej tozsamo-
$ci regionalnej i narodowej, lecz réwniez — poznajac folklor innych krajéow
— dostrzegaja i doceniajg ich bogactwo kulturowe, przez co wyzbywajg sie
uprzedzen wobec innych narodéw.

Dziatania artystyczne sg zatem godne polecenia, gdyz daja szanse
zaréwno uczniom zdolnym, jak i stabszym. Ponadto najtatwiej jest w nie
zaangazowaé duzag grupe uczestnikéw, a nawet spoleczno$é calej szkoty,
co pozwala zwiekszyé zasieg oddzialywania projektu i wykorzystaé go
w pracy ze wszystkimi uczniami.

Prace i wydarzenia artystyczne, organizowane w ramach projektéw
(wystawy, spektakle, koncerty), sg nietrwate, ulotne. Czesto dla szkét ktopo-
tliwe jest przechowywanie materialnych wytworéw uczniéw przez dtuzszy
okres, a ponadto po kilku latach rzadko wraca sie do zarchiwizowanych
technikg video przedstawien czy wystepéw. Pozostajg jednak scenariusze,
publikacje, dokumentacja, produkty koncowe, takie jak filmy, kalendarze,
$piewniki, publikacje ilustrowane, ktére mozna wykorzysta¢ w pracy szkoly
w kolejnych latach po zakonczeniu projektu. Materialy te mozna takze prze-
kazywaé¢ innym placéwkom. Szkoty zdobywajg tez doSwiadczenia i kompe-
tencje w zakresie form i metod pracy.
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Dzi¢ki projektom mi¢dzynarodowym pojawia si¢ sposobno$é podejmo-
wania dziatan z zakresu sztuki; stajg sie one potrzebne i bardziej doce-
niane. Zdarza sie, ze szkota zaczyna zwracaé wiecej uwagi na edukacje
artystyczna, tworzy bogatsza oferte zajeé pozalekcyjnych dla uczniéw — np.
powstaje szkolna grupa taneczna lub zesp6t wokalny. Czasami efektem
projektu jest stworzenie $ciezki edukacyjnej — teatralnej, europejskiej — lub
programu autorskiego, integrujacego elementy wiedzy i zaje¢ praktycznych
z zakresu kultury i sztuki. Szkoly czerpia takze od swoich partneréw zagra-
nicznych: w niektérych krajach ktadzie sie wiekszy nacisk na edukacje
regionalng, poznawanie folkloru i dziatania artystyczne, stosowane sg inne
metody pracy lub nieznane u nas techniki. Wymiana doS§wiadczen staje sie
dla szkoty polskiej inspiracja.

Nie wiemy do konca, jak projekty z zakresu edukacji artystycznej wpty-
wajg na wrazliwo$é, umiejetnodci i decyzje zyciowe uczniéw, ale prawdo-
podobnie jest to ich najtrwalszy efekt i najwieksza warto$é.

Zwazywszy na rozliczne korzys$ci, wynikajace z dzialan w dziedzinie
sztuki, szkoly z pewnoscig powinny uwzgledniaé¢ aktywno$é artystyczng
jako istotny element projektu miedzynarodowego (Selekcja 2007:2) i dokta-
da¢ staran, by byla to edukacja z prawdziwego zdarzenia. Kluczowa jest
tu praca i postawa nauczyciela prowadzacego zajecia z zakresu edukacji
artystycznej. Musi on by¢ specjalista, a takze entuzjastg, projekt bowiem
wymaga poSwiecenia czasu i poszerzania kompetencji. Z pewnoScig nie-
zbedna jest tez kreatywno$é. Ponadto projekt moze sie powie$é, by¢ realizo-
wany w pelny sposéb tylko wéwczas, gdy zaangazuje sie w to przedsiewziecie
wieksze grono os6b. Projekty tego rodzaju jednak wspaniale rekompensuja
nauczycielom wysilek, pozwalajac rozwijaé zainteresowania i pasje, zyskaé
poczucie samorealizacji i satysfakcji oraz ujrzeé efekty wtasnej pracy.
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MOBILNOSC NAUCZYCIELI






Beata Tomaszewska

MOBILNOSC NAUCZYCIELI - WYJAZDY
NA KURSY DOSKONALENIA ZAWODOWEGO

Wstep

Nauczyciele, zaré6wno nowicjusze w zawodzie, jak i bardziej do$wiad-
czeni, czesto odczuwajg potrzebe rozwoju zawodowego: doskonalenia
wlasnego warsztatu pracy, znalezienia nowych inspiracji do prowadzenia
ciekawych lekcji, nabycia kolejnych kompetencji i kwalifikacji czy po prostu
rozwoju osobistego. ,Poznawcza otwarto$¢ jest niezbedna, aby zachowaé
i rozwija¢ swdj profesjonalizm, ktéry z kolei jest jednym z fundamentéw
dobrego nauczania. O pasje nalezy wiec dbaé, kontynuujac swojg nauke”
(Day 2008:133). Nierzadko potrzeba doskonalenia jest wynikiem poszuki-
wania pomocy w rozwigzaniu indywidualnych trudnosci, takich jak niska
samoocena, brak sposobno$ci podzielenia si¢ z innymi swoimi problemami
czy doswiadczeniami, wypalenie zawodowe i zwigzany z tym brak moty-
wacji do nauczania (Head i Taylor 1997:4).

Formy doskonalenia zawodowego nauczycieli

Doskonalenie zawodowe nauczycieli moze przybieraé¢ rozmaite, mniej
lub bardziej zorganizowane formy. ,Doksztatcanie sie obejmuje aspekty
metodyczne, czyli zar6wno udzial w zorganizowanych imprezach doksztal-
cajacych, jak i wlasne, na zewnatrz niewidoczne starania o pomnazanie
wiedzy” (Schaefer 2005:154). Moze wiec odbywac sie ono w domu, w szkole
lub w instytucjach pozaszkolnych. Foley (1995) dzieli formy rozwoju zawo-
dowego nauczycieli na: edukacje formalng (pozwalajacg na formalne
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podwyzszenie kwalifikacji), nieformalna (np. krétkie szkolenia), nieofi-
cjalng (doskonalenie sie poprzez wlasne do§wiadczenie szkolne) i incyden-
talng (uczenie sie poprzez rozwigzywanie probleméw codziennych) (Gas
2001:36-37). Davis i Pearse (2000:197-203) wymieniajg natomiast trzy inne
sposoby doskonalenia swoich kompetencji zawodowych: samoksztatcenie,
doskonalenie oparte na wspétpracy oraz doskonalenie formalne.

Samoksztalcenie polega gléwnie na rozwijaniu autorefleksji. Stuzy
temu analizowanie swoich lekcji (np. poprzez ogladanie nagran wtasnych
zajel), przeprowadzanie ankiet wéréd uczniéw czy tez prowadzenie badan
w dziataniu (ang. action research). Badajacy jest tutaj jednocze$nie uczest-
nikiem badania. Badanie to ma charakter zaplanowany, wiazg sie z nim
okreslone cele i etapy. Nauczyciel moze wyprébowaé alternatywne roz-
wigzania, oceni¢ skuteczno$é¢ podejmowanych dziatan i wybraé te, ktére
przynosza najlepsze rezultaty. Samoksztalcenie obejmuje réwniez lekture
literatury fachowej, czasopism, edukacyjnych stron internetowych, a takze
opracowywanie i publikowanie wlasnych artykuléw, materiatow dydak-
tycznych i pomystéw na lekcje.

Doskonalenie oparte na wspélpracy nauczycieli polega na wzajemnej
obserwacji wlasnych lekcji w celu analizowania swoich dobrych i sta-
bych stron. Obserwowanie innych pomaga w u$wiadomieniu sobie wta-
snego stylu nauczania. Nauczyciele czesto tatwiej dokonujg refleksji nad
swoim sposobem pracy, obserwujac kolegéw prowadzacych lekcje. Bailey
(2006:336) méwi tutaj o coachingu — formie rozwoju zawodowego, w ktérej
dwoch (lub wiecej) nauczycieli $cisle wspélpracuje ze soba, planujgc, obser-
wujgc i omawiajac swojg prace. Obaj nauczyciele czerpig przy tym korzysci
z takiego wspéldziatania, doskonalgc swe umiejetnosci. Wspélpracowaé
mozna takze z opiekunem stazu lub doradcg metodycznym, ktérzy udzielg
wskazowek, podzielg si¢ pomocami dydaktycznymi, pomystami czy po pro-
stu wystuchajg probleméw nauczyciela. Inne formy doskonalenia, oparte
na wspoélpracy, to: dzielenie sie doSwiadczeniami w ramach zespotu przed-
miotowego, czlonkostwo w stowarzyszeniach i forach nauczycielskich oraz
udzial w projektach europejskich.

Rozwdj zawodowy nauczyciela moze dokonywaé sie réwniez poprzez
uczestniczenie w bardziej sformalizowanych formach doskonalenia, organi-
zowanych czesto przez zewnetrzne instytucje. Moga to by¢ szkolenia prowa-
dzone przez zewnetrznego eksperta na terenie szkoty, tzw. WDN (wewngtrz-
szkolne doskonalenie nauczycieli), czyli szkolenie rady pedagogicznej. Wada
tej formy doskonalenia jest to, iz skierowana jest ona do szerszego grona



Mobilno$¢ nauczycieli — wyjazdy na kursy doskonalenia zawodowego 189

odbiorcéw, o réznych specjalnosciach, nie zawsze wiec odpowiada potrze-
bom poszczegbdlnych pedagogéw. Nauczyciele mogg takze korzystaé z kon-
ferencji, seminariéw, warsztatéw oraz kurséw metodycznych o charakterze
lokalnym, ogdlnopolskim czy nawet migdzynarodowym. Oprécz zdobycia
nowej wiedzy i umiejetnos$ci uczestnicy majg mozliwo$¢é wymiany do$wiad-
czen z innymi nauczycielami. Wreszcie kolejng, najbardziej chyba oficjalna,
forma doskonalenia zawodowego sg studia podyplomowe.

To dobrze, Ze istnieje tak szeroki wachlarz mozliwosci rozwoju zawodo-
wego i osobistego. W zaleznoS$ci bowiem od indywidualnych potrzeb nauczy-
ciel moze zdecydowaé si¢ na studiowanie fachowej literatury, obserwowa-
nie lekcji innych nauczycieli, uczestnictwo w grupach zainteresowan (ang.
networking), pisanie blogéw lub udzial w konferencjach i szkoleniach. Wazne
jest, by sam dokonatl wyboru formy rozwoju zawodowego, a takze to, aby
doskonalenie nie stanowito dla niego przymusu, a bylo §wiadoma decyzja
wynikajaca z jego wlasnych potrzeb i motywacji (Woodward 1991:147; Day
2004:18). Taka wlasnie sposobnosé daje program Comenius (akcja Comenius
3.2, pézniej Comenius 2.2.c, obecnie Comenius — Mobilnos$¢ Szkolnej Kadry
Edukacyjnej). Program ten umozliwia nauczycielom udzial w zagranicznym
kursie doskonalgcym, w trakcie ktérego beda mieli oni czas zaréwno na
refleksje¢ i dzielenie si¢ swoimi do$wiadczeniami czy problemami, jak i na
formalne doskonalenie swych kompetencji zawodowych.

Comenius - kursy doskonalenia zawodowego

Od ponad 10 lat z mozliwo$ci udzialu w kursie doskonalgcym w kra-
jach europejskich skorzystato tysiace polskich nauczycieli. W ramach akcji
Socrates—Comenius 2.2.c nauczyciele, dyrektorzy i trenerzy nauczycieli
mogli uzyskaé¢ dofinansowanie udzialu w jednym z trzech rodzajéw kur-
séw: metodyczno-jezykowym (dla nauczycieli jezykéw obcych), tematycz-
nym zwigzanym z zyciem szkoly (np. praca z uczniem zdolnym, nowe
technologie) lub jezykowym przeznaczonym dla nauczycieli przedmiotéw
nauczanych bilingwalnie. Jak czytamy w informacji FRSE: ,Celem pro-
gramu jest podnoszenie kwalifikacji kadry o§wiatowej poprzez dofinanso-
wanie udzialu w szkoleniach w krajach europejskich”, czyli w krajach Unii
Europejskiej, a takze w Islandii, Norwegii, Liechtensteinie i Turcji.

Liczba nauczycieli aplikujacych i wyjezdzajacych co roku wyraznie
wzrastata. W 1998 r. na kursy wyjechalo 57 oséb, w 2001 r. — 426, w 2006 r. —
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619, aw 2010 r. —juz 853 osoby. Lacznie w latach 2001-2010 z dofinansowa-
nia udziatu w kursie doskonalenia zawodowego skorzystato 5548 nauczycieli
(aplikowato az 9769). Najwieksza grupa wnioskujgcych pochodzi z woje-
wodztwa mazowieckiego i $laskiego. Dalsza analiza danych statystycznych
przygotowanych przez Narodowa Agencje w Polsce (FRSE) wskazuje na to,
ze najczesciej wyjezdzaja nauczyciele szkét ponadgimnazjalnych, nastepnie
gimnazjalnych i podstawowych. Sg to gtéwnie nauczyciele jezykéw obcych
(w 2010 r. na 1798 wnioskujacych 1269 ubiegalo si¢ o dofinansowanie kursu
metodyczno-jezykowego). Tylko niewielki odsetek wnioskujgcych to nauczy-
ciele innych przedmiotéw. By¢ moze wynika to z obawy, czy poradzg sobie
z jezykiem obcym. Beneficjenci w zdecydowanej wiekszoSci wyjezdzaja do
Wielkiej Brytanii (w 2010 r. 493 osoby na 1798 aplikujacych), nastepnie na
Malte oraz do Niemiec, Austrii, Irlandii, Francji i Hiszpanii. Odzwierciedla
to stopien popularno$ci nauczanych w Polsce jezykéw obcych.

Od 2007 r. nauczyciele mogg ubiegaé sie o dofinansowanie rozwoju
zawodowego w ramach kolejnego programu ,Uczenie si¢ przez cate zycie”:
Comenius — Mobilno$¢ Szkolnej Kadry Edukacyjnej. Oprocz trzech wyzej
wymienionych form kurséw mogg réwniez wnioskowaé o dofinansowanie
udziatu w konferencji/seminarium oraz w job shadowing. Wnioski mozna
sklada¢ trzy razy w roku (w styczniu, kwietniu i wrzeé$niu). Nadal widac
bardzo duze zainteresowanie programem: w pierwszej rundzie w 2011 r.
wplyneto 1245 wnioskéw, z czego akceptacje uzyskalo 590. Beneficjenci
otrzymuja dofinansowanie kosztéw podrézy i utrzymania oraz oplaty za
kurs. Nauczyciele innych przedmiotéw niz jezyk obcy moga sie réwniez
ubiega¢ o dofinansowanie przygotowania jezykowego.

Formularz

Po sprawdzeniu w Narodowej Agencji, czy nalezy sie do grupy uprawnio-
nych do skorzystania z programu, nalezy prawidtowo wypetni¢ formularz
wniosku. Zawiera on szereg pytan majacych na celu poznanie powodéw,
dla ktérych beneficjent wnioskuje o dofinansowanie. W odpowiedziach na
te pytania nauczyciel powinien szczegétowo uzasadnié¢ potrzebe udziatu
w szkoleniu zagranicznym, wskazaé korzysci stad wynikajace, zar6wno
dla wlasnego rozwoju osobistego oraz zawodowego, jak i dla instytucji,
w ktérej pracuje. Nalezy opisaé¢ umiejetnosci, jakie wnioskodawca rozwi-
nie w trakcie kursu oraz przedstawié, jak udziat w programie wptynie na
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rozwdj szkoly i uczniéw, zwlaszcza w kontekscie zwigkszenia europejskiego
wymiaru szkoty. Wreszcie beneficjent wskazuje sposoby upowszechniania
rezultatéw. Przygotowuje réwniez budzet.

Cze$¢ wnioskodawcow w sposéb dosé powierzchowny i lakoniczny for-
muluje odpowiedzi na pytania zawarte w formularzu. NajczeSciej popet-
nianym btedem jest czeSciowe odpowiadanie na pytania, co moze wynikaé
zmalo uwaznego czytania instrukcji. Jedno z pierwszych zagadnien dotyczy
opisu dziatan przygotowawczych. Nauczyciele jezykéw obcych odczytuja to
pytanie tylko w zakresie przygotowania jezykowego, wiec pozostawiaja je
bez odpowiedzi. A przeciez, aby $wiadomie rozwija¢ swoje kompetencje
i jak najwiecej skorzysta¢ z kursu, trzeba najpierw okresli¢ swoje slabe
strony i stworzy¢ liste probleméw, ktére chcialoby sie przedyskutowaé na
szkoleniu (Wallace 1998:6-9). Warto réwniez przygotowaé materialy pro-
mujace naszg instytucje lub miejscowo$é, tak aby zacheci¢ innych uczest-
nikéw do przysziej wspétpracy nad projektami europejskimi.

Wnioskodawcy powinni pamigta¢ o tym, ze w zwigzku z duzym
zainteresowaniem programem Comenius — Mobilnos¢ Szkolnej Kadry
Edukacyjnej, nie kazdy aplikant bedzie miat szanse otrzymacé dofinanso-
wanie. Zaakceptowane zostang te wnioski, ktére dostang od niezaleznych
ekspertéw najwyzszg ocene za warto$¢ merytoryczng. Szanse na uzyska-
nie wysokiej punktacji wzrastajg rowniez wtedy, gdy doskonalenie dotyczy
grupy oséb lub zagadnien okreslonych w priorytetach na dany rok (priory-
tety takie okresla corocznie Narodowa Agencja). Wyczerpujaco wypelniony
wniosek zdecydowanie zwieksza szanse na uzyskanie dofinansowania,
gdyz dla oceniajacych jest on wizytéwka nauczyciela.

Nauczyciel musi rowniez spetni¢ inne wymogi formalne — m.in. przy-
gotowaé cztery zalgczniki: rekomendacje dyrektora szkoly/prawnego
przedstawiciela instytucji, tymczasowg rezerwacje miejsca na kursie i plan
szkolenia oraz pos$wiadczenie znajomosci jezyka obcego. Szczegdtowe
wymagania formalne dotyczace sktadania wniosku znajdujg sie na stronie
internetowej Narodowej Agencji (frse.org.pl).

Wybér kursu

Wybér odpowiedniego kursu ma kluczowe znaczenie dla efektywnego
podniesienia kompetencji nauczyciela. Szkolenie mozna wybraé z oficjal-
nego katalogu kurséw Comenius — Grundtvig. Znajdujg sie tam zaréwno
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kursy tematyczne, jak i te najbardziej poszukiwane: metodyczno-jezykowe.
Na stronie Narodowej Agencji zamieszczona jest takze dodatkowa lista
organizatoréw szkolen wybieranych przez wnioskodawcéw i czesto wysoko
ocenianych przez uczestnikéw w raportach koncowych. Mozna wreszcie
wybraé kurs z wolnego rynku. Niewatpliwie Internet bedzie tu nieocenio-
nym zrédlem informacji, podobnie jak fachowe czasopisma metodyczne,
ktore zwykle zamieszczajg reklamy instytucji oferujgcych kursy dla nauczy-
cieli (w przypadku anglistéw jest to np. pismo English Teaching Professional).
Mozna wreszcie postluchaé rekomendacji kolegéw. Zawsze dobrze jest
sprawdzi¢ organizatora, wyszukujac o nim informacji w Internecie, aby
zorientowaé sie w jego doS§wiadczeniu zwigzanym z organizacja szkolen.
Wybierajgc kurs, nalezy wziaé pod uwage kilka kryteriéw:

1. Cel, tematyka i odbiorca

Tematyka niektérych kurséw sformulowana jest bardzo ogdlnie, np.
rozwijanie czy od$wiezanie umiejetno$ci metodycznych, a szkolenie skie-
rowane jest do nauczycieli wszystkich typéw szkél, z rozmaitym stazem
nauczania i znajomoscig jezyka. Inne, bardziej interesujgce szkolenia okre-
$laja cel kursu konkretniej, zaznaczajac, ze jest to kurs ukierunkowany na
rozwijanie szczegélowej umiejetnosci badz poruszajacy specyficzng pro-
blematyke — np. wykorzystanie technologii informacyjnych na lekcjach czy
nauczanie wczesnoszkolne. Okresliwszy najpierw, jaka deficytowa umie-
jetno$¢ nauczyciel chece rozwingé, tatwiej jest znalez¢é kurs odpowiadajacy
konkretnym potrzebom.

2. Program

Organizatorzy powinni przedstawié¢ program kursu. Czesto jest to tylko
wersja przyktadowa, poniewaz niektére instytucje dostosowujg program
do potrzeb konkretnych uczestnikéw szkolenia lub zostawiajg mozliwo$é
wyboru. Program powinien zawieraé nie tylko rozktad dnia, lecz réwniez
zarys zaje¢ w cyklu tygodniowym. Mozna z niego dowiedzie¢ sig, w jaki
sposéb obliczona zostata ilos¢ godzin dydaktycznych - czy sa to godziny
zegarowe, czy tez 45- lub 50-minutowe. Jest on takze Zrédtem informacji
o tym, czy istniejg opcje do wyboru, czy organizatorzy proponujg dodat-
kowe zajecia, wycieczki, spotkania z cieckawymi ludZzmi itp. Warto przyjrzeé
sie réwniez, czy planowany jest czas na refleksje i dzielenie sie doSwiadcze-
niami. Istotne jest jednak, aby liczba godzin pracy wtasnej nie byta wigksza
od liczby godzin spedzonych z trenerem.
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3. Metodyka nauczania

W opisie zalozen metodycznych kursu powinny znalez¢ si¢ metody,
jakimi prowadzone bedzie szkolenie. Dobrze jest dostosowad je do wlasnego
upodobania i stylu uczenia sie. Niektérzy proponujg prace projektowa, inni
wyklady znamienitych gosci, jeszcze inni — obserwacje zajeé w szkolach lub
odwiedzanie instytucji edukacyjno-kulturalnych i gromadzenie materialéw.
Jezeli gtéwnym celem kursu bedzie zapoznanie uczestnikéw z jakim$ podej-
$ciem do nauczania, to najczeSciej w tym wtasnie stylu bedzie ten kurs pro-
wadzony (np. z wykorzystaniem programowania neurolingwistycznego badz
autonomii w nauczaniu). Istotna jest tez liczba os6b w grupie, przy czym nie
zawsze mala grupa jest najbardziej pozadana. Im wiecej nauczycieli z réz-
nych stron Europy, tym wieksza mozliwo$¢ wymiany do$wiadczen.

4. Réznorodnos¢ grupy

Gléwnym atutem programu Comenius — Mobilno$é Szkolnej Kadry
Edukacyjnej jest jego europejski wymiar: uczestnik nie tylko przebywa
w innym kraju, lecz réwniez spotyka nauczycieli reprezentujacych rozmaite
dos$wiadczenia edukacyjne charakterystyczne dla ich narodowosci. Dlatego
wazne jest, by organizator zapewnit grupe nauczycieli jak najbardziej zréz-
nicowang pod wzgledem pochodzenia. Sprzyja to takze doskonaleniu jezyka,
w ktérym prowadzony jest kurs. Niestety, warunek ten nie zawsze jest spel-
niany. Zdarza sig, ze np. w kursie w Wielkiej Brytanii potowe uczestnikéw
14-osobowej grupy stanowig Hiszpanie, ktérzy w naturalny sposéb przez
wiekszo$¢é czasu postuguja sie jezykiem ojczystym. Nie nalezy tez obawiad
sie wyjazdéw indywidualnych, bez kolezanki/kolegi z pracy; taki samotny
udzial gwarantuje najbardziej efektywne wykorzystanie czasu na kursie
w celu doskonalenia jezyka i wymiany doswiadczen. Nauczyciel jest wtedy
zmuszony do tego, by poznawaé innych ludzi i nawigzywaé kontakty.

5. Nauczyciel-trener

O sukcesie kursu czesto decyduje odpowiedni nauczyciel-trener. Nielatwo
jest oceni¢ na odleglosé, czy osoba prowadzaca szkolenie bedzie do tego pro-
fesjonalnie przygotowana i czy styl nauczania bedzie odpowiadat uczestni-
kowi planujagcemu wyjazd. Nie kazda firma szkolgca podaje nazwiska oséb
prowadzacych kurs, niemniej jednak dobrze jest uzyskaé takg informacje
wraz z krétka notka biograficzng. Niekiedy korzystniejsze jest, gdy szkolenie
prowadzg dwie osoby. Kazda z nich swojg osobowoscig, stylami nauczania
i osobistym do$wiadczeniem wnosi do kursu inne elementy. Cenne sg réw-



194 Beata Tomaszewska

niez szkolenia, w trakcie ktérych mozna uczestniczyé w zajeciach treneréw,
znanych uprzednio z publikacji fachowych. Zwlaszcza nauczyciele jezykéow
obcych majg szanse znalez¢ instytucje, w ktérych kursy prowadzg autorzy
podrecznikéw lub poradnikéw metodycznych.

6. Miejsce kursu i baza dydaktyczna

Nie bez znaczenia dla rozwoju osobistego i zawodowego nauczyciela jest
miejsce, w ktérym odbywa si¢ kurs. Wyboér powinien by¢ zgodny z indywi-
dualnymi potrzebami i oczekiwaniami. Jezeli oprécz rozwijania kompeten-
cji metodycznych uczestnik chce wykorzystaé czas na obcowanie z kulturag
danego kraju, jego dziedzictwem i zabytkami oraz mieé okazje obejrzenia
przedstawien teatralnych, to wybér powinien pa$é na o$rodek, ktéry moze
takie atrakcje zaoferowaé. Dla anglistéw moze to by¢ Cambridge, Oxford
lub np. Edynburg. Jezeli celem jest poglebianie wiedzy poprzez lekture
publikacji fachowych, nalezy sprawdzi¢ mozliwo$é dostepu do biblioteki
z bogatym ksiegozbiorem. Jezeli celem ma by¢ wymiana do$wiadczen
z innymi nauczycielami i nawigzanie kontaktéw, to trzeba sprawdzié, czy
kurs organizowany jest dla jednej grupy szkoleniowej, czy tez w tym samym
czasie beda odbywaly sie takze inne kursy dla nauczycieli.

7. Zakwaterowanie

Nawet najlepszg atmosfere kursu moze zaklécié¢ nieodpowiednie zakwa-
terowanie. Dwie najbardziej popularne opcje to zakwaterowanie u rodziny
lub w domu studenckim. Kazda z nich ma swoje zalety i wady. Mieszkajac
u rodziny, oprécz zagwarantowanych positkéw mamy nieustanng mozli-
wo$é éwiczenia umiejetnosci jezykowych w codziennych sytuacjach. Z dru-
giej strony, bedac gosciem w czyim$ domu, musimy podporzadkowaé sie
regulom w nim panujgcym. Z kolei zakwaterowanie w pokoju akademickim
daje poczucie wiekszej swobody, ale jednocze$nie pewnej izolacji, jezeli obok
zamieszka grupa jednonarodowa, ktérej jezyka nie znamy. Istotne jest takze
usytuowanie kwatery. Jezeli znajduje sie¢ ona w znacznej odlegtosci od bazy
dydaktycznej, to trzeba braé pod uwage strate czasu na dojazdy i dodatkowe
koszty. Tak czesto zdarza sie w duzych miastach, takich jak Londyn.

8. Cena

Analizujac cene kursu, nie nalezy sugerowac sie od razu jej wysokoscig.
Trzeba uwaznie przyjrzeé sig, co zawiera optata. Organizator musi podaé
koszt osobno zaje¢ dydaktycznych i osobno utrzymania. W taki sposéb
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bowiem przygotowywany jest przez nauczyciela plan budzetowy. Nalezy
sprawdzié, ile godzin dydaktycznych obejmuje kurs, czy i jakie opcje dodat-
kowe wliczone sa w cene, czy otrzymamy réwniez bezptatne materiatly
dydaktyczne i jakie to beda materialy, czy organizator zapewnia bezptatny
dostep do Internetu itp. Czasami niska cena wyjéciowa kursu, po zsumo-
waniu wszystkich dodatkowych optat, moze okazac sie znacznie wyzsza od
kosztow innego kursu, ktéry z poczatku wydawat sie drogi.

Wymienione tutaj elementy, zwane niekiedy parametrami (Woodward
1991:164), wplywaja na sukces szkolenia. Ich wnikliwa analiza pozwala
zoptymalizowaé satysfakcje z udziatu w kursie.

Korzysci

W materiatach informacyjnych dotyczacych programu Comenius -
Mobilnos$¢ Szkolnej Kadry Edukacyjnej znalezé mozna tytutowe hasto:
»Mobilnosé¢ otwiera mozliwoséci” (Mobility creates opportunities), ktére
w pelni oddaje istote uczestnictwa w programie. Z tych mozliwos$ci
w wymiarze europejskim bezposrednio korzysta nauczyciel-uczestnik
kursu, lecz nie mniej wazne sa korzysci, jakie odnosi szkotla i uczniowie.
Wilasnie w tych trzech kategoriach: rozwoju osobisto-zawodowego nauczy-
ciela, pozytku dla uczniéw i pozytywnego wplywu na szkote, w ktérej bene-
ficjent programu jest zatrudniony, zostang ponizej rozpatrzone korzysci
plynace z udziatu w programie Comenius — Mobilno$é.

1. Rozwdj zawodowo-osobisty uczestnika programu

Udziat w szkoleniu zawodowym wzbogaca repertuar metodyczny nauczy-
ciela. Poznaje on nowe techniki nauczania i sposoby wykorzystania mate-
riatéw dydaktycznych. Czerpie inspiracje nie tylko od trenera, lecz réwniez
od pozostalych uczestnikéw kursu. Inspiracje te sg tym bardziej réznorodne
i cenne, ze pochodzg od nauczycieli legitymujacych sie rozmaitym do$wiad-
czeniem, wywodzacych sie z réznych kontekstéw kulturowych i edukacyjnych.
To wtasnie rézni program Mobilno$¢ Szkolnej Kadry Edukacyjnej od szkoleni
organizowanych w kraju. Wymieniajac do$wiadczenia z polskimi nauczy-
cielami, przez caly czas obracamy sie w tych samych realiach o$wiatowych,
napotykamy wspélne trudnosci, z ktérymi nie mozemy sobie poradzié. Czesto
remedium na podobne problemy zostalo juz znalezione przez nauczycieli
z innych krajow, ktérzy dzielg si¢ swoimi do§wiadczeniami podczas kursu.
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Mozna réwniez zauwazyé, ze nauczyciele nie zawsze majg cheé zwie-
rzaé sie ze swoich obaw kolegom z pracy. Wyjazd w ramach Mobilnosci
nierzadko stwarza mozliwo$¢ terapii. Latwiej nam otworzy¢ sie przed oso-
bami, ktérych nie znamy. Nie ma wtedy obawy przed okazaniem niepew-
nosci czy stabosci ani przed tym, ze wplynie to na nasza pozycje zawodowg
czy szacunek w pracy. Fakt, ze rozmowy toczg sie w jezyku obcym, zwykle
bardziej sprzyja otwartym wypowiedziom. Wymiana do$wiadczen odbywa
sie w trakcie zajeé, lecz jeszcze cenniejsze jest to, co dzieje sie w mniej
formalnych sytuacjach. Zwykle nauczyciel ma do dyspozycji towarzystwo
innych nauczycieli od rana do péznego wieczora, co stwarza olbrzymig
ilo§¢é mozliwosci do rozméw na istotne dla niego kwestie.

Niejednokrotnie udzial w programie Mobilno$¢ Szkolnej Kadry Edukacyj-
nej pozwala nauczycielom watpigcym w swe umiejetno$ci podbudowaé wta-
sng samoocen¢. Mozna tu przytoczy¢ doSwiadczenie polskiej nauczycielki
jezyka angielskiego, ktéra po kilkunastu latach nauczania w szkole zaczeta
odczuwacé symptomy wypalenia zawodowego. Coraz bardziej watpita w swoje
kompetencje jezykowe i metodyczne. Dopiero udziat w kursie w Anglii i kon-
frontacja z nauczycielami z innych krajéw, ktérzy komplementowali jej umie-
jetnosci i wiedze, pozwolily jej odzyskaé¢ wiare w siebie. Stuchajac doswiad-
czen innych oséb, obserwujac trenera prowadzgcego zajecia, uczestnicy stajg
sie coraz bardziej $wiadomymi i refleksyjnymi nauczycielami, co zdecydowa-
nie sprzyja podnoszeniu jakosci i efektywnosci nauczania. Opinie innych oséb
sg bezposrednim impulsem dostarczajagcym nauczycielowi samo$wiadomosci.
Uczenie sie od innych moze tez poméc w budowaniu wyzszej samooceny
i checi samodoskonalenia (Head i Taylor 1997:96).

Dla nauczycieli jezykéw obcych udzial w programie Comenius -
Mobilnos$é Szkolnej Kadry Edukacyjnej to jedyna w swoim rodzaju moz-
liwo$¢ uaktualnienia kompetencji jezykowych. Stad tak duze i $wiadome
zainteresowanie programem tej wlasnie grupy nauczycieli. Rozwijanie kom-
petencji jezykowych nauczyciela jezyka obcego powinno by¢ jego obowiagz-
kiem. Jezyk zyje, nieustannie sie zmienia, a nauczyciele winni dotrzymywac
kroku tym zmianom, uczy¢ si¢ ich i uaktualnia¢ wlasng wiedzg, tak by méc
efektywnie nauczac jezyka, ktéry przeciez stuzy do komunikacji. Nauczyciel,
ktéry swobodnie postuguje si¢ nauczanym przez siebie jezykiem, pewniej
czuje si¢ w klasie i nie odczuwa ,l¢ku przed nieprzewidzianymi sytuacjami,
prowadzgcymi do rutynowych, kontrolowanych interakcji i procedur lek-
cyjnych oraz niewolniczego, bezkrytycznego korzystania z podrecznika”
(Wisniewska 2009:43). Davis i Pearse (2000:2) nazwali ten obowigzek
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,hobby na cale zycie”. Nauczyciel czesto jest gléwnym, jezeli nie jedynym,
zrédlem jezyka obcego i jedynym dla uczniéw modelem do nasladowania.

Uczac sie jezyka i wykonujgc zadania na zajeciach w ramach kursu,
nauczyciel jednoczes$nie przypomina sobie strategie uczenia si¢, do§wiad-
cza probleméw, z ktérymi borykajg sie uczniowie, a wiec jednocze$nie
uczy sie, jak efektywnie nauczaé swojego przedmiotu. Udziat w szkoleniu
pozwala spojrzeé na uczenie si¢ z perspektywy ucznia, co zapewnia zacho-
wanie $wiezego podejécia do nauczania (Head i Taylor 1997.7).

Kolejng nieoceniong korzysciag z udzialu w programie Comenius jest
poszerzanie $wiadomosci kulturowej. Nauczyciel jezyka obcego uczy nie
tylko kompetencji jezykowych, lecz réwniez elementéw kultury zwigza-
nych z danym krajem. Najlepiej robi to wéwczas, gdy sam jej doswiad-
czyl: kiedy zasmakowal kultury przez wielkie i mate ,k”, zwiedzil miejsca,
o ktérych jest mowa na lekcjach, sprobowat tradycyjnych potraw, poznat
zycie codzienne mieszkancéw. Uczniowie od razu zauwazg i docenig
pasje, z jaka ich wychowawca dzieli si¢ z nimi swoimi do§wiadczeniami.
Mobilno$é daje takze mozliwo$é spotkania z innymi kulturami europej-
skimi reprezentowanymi przez pozostatych uczestnikéw kursu. Spotkania
te mozna tez wykorzysta¢ w planowaniu swoich zajeé, istotne jest bowiem,
aby uczniowie — bedac Europejczykami — réwniez poznawali te réznorod-
nos$¢é, uczyli sie tolerancji i otwierali na inne kultury.

Wreszcie wyjazd na kurs zagraniczny to jedyna w swoim rodzaju
sposobno$¢ zebrania materiatéw dydaktycznych. Autentyczne materialy
wyszukane podczas wyjazdu stanowig punkt wyjécia do opracowania wta-
snych pomocy dydaktycznych, czesto bardziej aktualnych i atrakcyjnych niz
te, ktére proponuje podrecznik (Nunan i Lamb 1996:199). Nauczyciel moze
zebraé w segregatorze rozmaite wycinki prasowe, ulotki, ogtoszenia, bilety,
karty menu i zdjecia. Moze réwniez pokusi¢ si¢ o nagrania audiowizualne
— fragmenty programéw telewizyjnych czy uwiecznione kamera wypowie-
dzi rodzimych méwcoéw. Uczniowie czesto chetniej uczestniczg aktywnie
w lekcjach, na ktérych wykorzystywane sg autentyczne materialy.

2. Korzysci dla uczniow

Doskonalgcy sie nauczyciele, ktérzy poszukujg nowych rozwigzan, sa
przyktadem dla swoich uczniéw, wskazujg im bowiem, ze nalezy szukaé
mozliwo$ci wlasnego rozwoju, korzystaé z nich i caty czas doskonali¢ swoje
kompetencje (Head i Taylor 1997:16). Jak twierdzi Day (1999:17), ,jednym
z gléwnych zadan wszystkich nauczycieli jest wpojenie swoim uczniom
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sktonnosci do uczenia si¢ przez cale zycie; zatem muszg oni demonstrowac
wlasne zaangazowanie i entuzjazm dla takiego uczenia sie”. Uczniowie
doceniajg nauczyciela, ktory jest zaangazowany w swojg prace, nieustannie
sie rozwija, a nawet od czasu do czasu eksperymentuje z uczniami, wpro-
wadzajac nowinki metodyczne.

Uczniowie stajg sie jeszcze bardziej umotywowani do pracy, kiedy
zaczynajg uczestniczy¢ w projekcie edukacyjnym. Udzial w programie
Mobilno$¢ Szkolnej Kadry Edukacyjnej niejednokrotnie konczy si¢ nawia-
zaniem dalszych kontaktéw miedzy uczestnikami kursu. Juz w trakcie szko-
lenia nauczyciele z réznych krajéw tworzg nieformalng grupe partnerska,
ustalajg temat projektu i zasady wspéltpracy. Nastepnie powstajg projekty.
Uczniowie uczestniczg w programach eTwining, Comenius i Leonardo da
Vinci. Rozwijajg kompetencje jezykowe i technologiczne (TIK), otwierajg si¢
na réznorodnos$¢ kulturowa, ucza si¢ tak waznych umiejetnosci, jak wspoél-
praca w grupie, szukanie informacji, opracowywanie materialéw itp. Czesto
za prace w projekcie europejskim otrzymujg nagrode w postaci wyjazdu do
kraju partnera. Réwnie satysfakcjonujace sg dla nich przyjazdy mtodziezy
z grupy partnerskiej i zwigzana z tym wydarzeniem organizacja wizyty.

3. Wptyw na szkofte

Wielu aplikujgcych podkresla w swoich formularzach, zZe istnieje
wyrazny zwigzek miedzy lepiej wyksztalconym nauczycielem a jakoScig
pracy szkoty. Teza ta wydaje sie jak najbardziej stuszna. Day (1999:17-18)
twierdzi, ze ,sukces rozwoju szkoly zalezy od sukcesu rozwoju nauczy-
ciela”. Nauczyciel, ktéry uaktualnia swa wiedze¢ i umiejetnosci oraz potrafi
te kompetencje zastosowaé w praktyce szkolnej, niewatpliwie efektywniej
naucza. Potrafi zacheci¢ innych nauczycieli przedmiotu do wprowadzania
zmian, dzielgc si¢ swoimi do$wiadczeniami poprzez organizowanie lekcji
kolezenskich czy tez prowadzenie warsztatéw dla zespotu przedmiotowego.
Czasami wychodzi nawet poza szkote, piszac artykuly-relacje z wyjazdu
czy wystepujac na konferencjach. Jest to zarazem sposéb promowania
szkoty, co czesto w dobie ,walki o ucznia” jest bardzo istotne.

Inicjujgc udziat szkoty w projektach europejskich, nauczyciel pobudza
spolecznos$é¢ uczniowska i innych nauczycieli do dziatania. Projekty typu
Comenius sg zwykle tak spektakularne, ze styszg o nich rodzice oraz wta-
dze o$wiatowe, a to najlepsza reklama dzialalnosci szkoty. Uczestniczac
w ,dniach otwartych” promujacych szkote, niejednokrotnie styszy si¢ pyta-
nia zainteresowanych uczniéw i ich rodzicéw o udziat szkoly w projektach



Mobilno$¢ nauczycieli — wyjazdy na kursy doskonalenia zawodowego 199

europejskich. Odwiedzajac szkote, mozna tez zauwazy¢ efekty takiej wspot-
pracy miedzynarodowej: wystawy, tablice ze zdjeciami, biuletyny informa-
cyjne o szkole opracowane w jezykach obcych. To samo mozna zobaczyé na
stronach internetowych szkél, ktére szczycg sie zaangazowaniem nauczy-
cieli i uczniéw w rozmaite projekty. Od razu widaé, ze szkola taka poza
dydaktyka ma wiele do zaoferowania takze w innych dziedzinach.

Badanie opinii nauczycieli

Na potrzeby tego artykulu przeprowadzono krétkie badanie sondazowe
wsrdd 14 nauczycieli jezykoéw obcych: dziewieciu anglistéw i pieciu germa-
nistéw, ktoérzy uczestniczyli w kursach doskonalgcych w ramach programu
Comenius. Uczestnikom zadano jedno pytanie: ,Co dal Pani/Panu wyjazd
na szkolenie zagraniczne?” Odpowiedzi byly ré6znorodne. Niektére wyraz-
nie wigzaly sie z tematyka kursu, lecz wszystkie wskazywaly na rozliczne
korzysci. Sa to korzysci zaréwno dla rozwoju osobistego oraz zawodowego
nauczyciela, jak i dla pracy szkoty.

Ponizsza tabela przedstawia klasyfikacje odpowiedzi udzielonych przez
badanych:

Tabela1. Klasyfikacja korzysci, jakie przynidst badanym nauczycielom udziat w programie Comenius — Mobilnos¢

Korzysci dla rozwoju
osobistego

Korzysci dla rozwoju zawodowego

Korzysci dla szkoty

1) doskonalenie jezyka
obcego;
2) kontakt z autentycznym
jezykiem obcym;
3) upewnienie sig,
ze jest sie¢ dobrym
nauczycielem;
4) nawigzanie kontaktow;
5) wspomnienia
z odwiedzonych miejsc;
6) poznanie innych kultur;
7) uswiadomienie sobie,
ze nauczyciele z innych
krajow borykajg sie
z takimi samymi
problemami.

1) wzbogacenie i uaktualnienie
materiatléw dydaktycznych;

2) zmiana podej$cia do nauczania:
np. wprowadzenie elementéw
autonomii, zwrdcenie uwagi na
strategie uczenia sig;

3) napisanie wlasnego programu
nauczania z elementami kultury
brytyjskiej/z elementami jezyka
biznesu;

4) zmodyfikowanie systemu oceniania
i testowania;

5) podjecie inicjatywy szkolenia innych
nauczycieli w zakresie zdobytych
kompetencji, co w rezultacie
pomoglo w spelnieniu wymagania
przy awansie na nauczyciela
dyplomowanego.

1) koordynowanie
projektu
miedzynarodowego;

2) prowadzenie
z kolejnymi klasami
projektu eTwinning;

3) zainteresowanie
innych nauczycieli
edukacyjnymi
projektami
europejskimi.

Zro6dto: opracowanie wlasne
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Najwiecej wskazan dotyczylo doskonalenia jezyka obcego (11 nauczy-
cieli) i zmiany podejécia do nauczania (8 nauczycieli). Wszyscy ankieto-
wani stwierdzili tez jednoznacznie, ze w nastepnych latach beda aplikowacé
o udzial w kolejnych edycjach programu Comenius — Mobilnosé¢ Szkolnej
Kadry Edukacyjnej. To chyba najlepsza rekomendacja tego programu.

Podsumowanie

Kursy doskonalace, zjakich korzystajg beneficjenci programu Comenius
— Mobilno$¢ Szkolnej Kadry Edukacyjnej, sa cennym zrédlem modyfika-
¢ji, ktére nauczyciele wprowadzajg do programéw nauczania. Mogg tez
by¢ inspiracjg dla szkolen prowadzonych dla nauczycieli w kraju. Przede
wszystkim za§ pomagajg staé sie refleksyjnym nauczycielem. Stuszne
wydaje sie tez to, co glosi Tessa Woodward (1992:4): ,dorosli, ktérzy powra-
cajg do tawki, aby nauczy¢ si¢ wiecej o nauczaniu, dajg sobie drugg szanse
na uczenie sie. Daja réwniez druga szanse uczeniu sie — szanse udowod-
nienia, ze uczenie sie moze by¢ stymulujgce, przyjemne, tworcze, ze moze
sta¢ sie pozytywnym do$wiadczeniem. I jezeli przekonamy sie, ze tak jest,
to cze$¢ tego dobra, ktérego doswiadczyliSmy, z pewnos$cig zostanie prze-
niesiona do naszego nauczania”.
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PROFILU KSZTALCENIA NAUCZYCIELI JEZYKOW

Wprowadzenie

Celem pracy jest proba analizy, w jaki sposéb Asystentura Comeniusa
wplywa na podstawowe ksztalcenie nauczycieli jezyka angielskiego.
Niniejszy artykut opiera sie na trwajgcych badaniach dotyczacych studen-
tek i studentéw uniwersyteckiego kolegium nauczycielskiego, ktérzy po
uczestniczeniu w programie Asystentury Comeniusa wrécili, aby ukonczy¢
studia licencjackie w dziedzinie nauczania jezyka angielskiego. Oprécz
dos$wiadczen samych studentéw artykut ten wykorzystuje réwniez do§wiad-
czenia wykladowcéw kolegium, ktérzy prowadzili seminaria dyplomowe,
kierowali procesem pisania prac licencjackich oraz zaliczali lekcje dyplo-
mowe bylych asystentéw.

Cztery studentki, ktérych dos$wiadczenia zostaly tu uwzglednione,
uczestniczyly w Asystenturze jezykowej w latach 2006-2008 i kazda spe-
dzita okolo 6-8 miesiecy w szkolach w Irlandii, Niemczech i Hiszpanii.
Studentki te byly jednymi z pierwszych asystentéw biorgcych udzial
w Comeniusie z ramienia Uniwersyteckiego Kolegium Ksztalcenia
Nauczycieli Jezyka Angielskiego Uniwersytetu Warszawskiego. Artykut
opiera sie jedynie na studiach przypadku, stad mozliwe sg réznice mie-
dzy do$wiadczeniami asystentek goszczgcych w poszczegdlnych szko-
tach, jak réwniez odmienno$ci wynikajace z cech instytucji ksztalcacych
nauczycieli. Wydaje si¢ jednak, ze opisane tu mechanizmy mozna uznac
za typowe dla innych asystentéw Comeniusa, przygotowujgcych sie do
zawodu nauczyciela jezyka angielskiego, i charakterystyczne dla przeby-
tych przez nich do$wiadczen.
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O programie Asystentura Comeniusa w kontekscie
ksztatcenia nauczycieli

Program Comenius zostal zapoczatkowany w 1995 r. jako cze$é pro-
gramu edukacyjnego Sokrates. W 2007 r. wlgczono go do programu Life
Long Learning (Uczenie si¢ przez cale zycie). Cz¢$¢ programu Comenius
stanowi Asystentura Comeniusa, istniejgca w Polsce od 2001 r. Poczagtkowo
zaadresowana ona byla jedynie do studentéw kierunkéw jezykowych,
lecz od 2006 r. rozszerzono ja o oferte wyjazdéw dla studentéw z innych
kierunkéw nauczycielskich. Wsréd celéw szczegétowych tego programu
znajduje sie umozliwienie mlodziezy i kadrze nauczycielskiej zdobywania
wiedzy o réznorodnosci kultur i jezykéw europejskich oraz zrozumienia
ich wartosci. Asystentura Comeniusa ma tez za zadanie poméc miodym
ludziom w osigganiu podstawowych umiejetnos$ci i kompetencji zyciowych,
niezbednych do rozwoju osobistego, przysztego zatrudnienia i aktywnego
obywatelstwa europejskiego. Cele operacyjne obejmujg poprawe mobilnosSci
uczniéw i kadry nauczycielskiej, wzmocnienie partnerstwa miedzy szko-
tami krajéw cztonkowskich, zachecanie do nauki jezyka oraz wzmacnianie
jako$ci i wymiaru europejskiego ksztalcenia nauczycieli, wspieranie metod
dydaktycznych i zarzadzanial.

Asystentura Comeniusa jest programem stworzonym do poprawy ksztal-
cenia nauczycieli. W programie tym mogg uczestniczy¢ studenci kierunkéw
nauczycielskich, majacy za sobg w chwili sktadania wniosku co najmniej
dwa lata studiéw lub absolwenci kierunkéw nauczycielskich, ktérzy nigdy
wczesniej nie uczyli w szkole. W zalozeniach odbywaja oni praktyki nauczy-
cielskie podczas Asystentury.

Profil jako wyznacznik kierunkéw ksztatcenia nauczycieli
jezykow

Niniejszy artykul odwoluje sie takze do publikacji Europejski profil
ksztatcenia nauczycieli jezykéw. Material pomocniczy — zarys tresci ksztat-
cenia (Kelly i Grenfell 2006), opracowanej przez zesp6t z Uniwersytetu
w Southampton pod kierunkiem prof. Kelly’ego i dr. Grenfella. Projekt

I Zob. <http://www.comenius.org.pl>.
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ten byl finansowany przez Komisje Europejska, a tworzony w konsultacji
z miedzynarodowg grupg ekspertéw zajmujacych sie ksztalceniem nauczy-
cieli. Wraz z innymi dokumentami dotyczacymi projektéw jezykowych,
takimi jak Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego (CEFR),
Europejskie portfolio jezykowe i Europejskie portfolio dla studentéw — przy-
sztych nauczycieli jezykéw, projekt ten tworzy podstawy nauczania jezykéw
obcych w Europie.

Profil powstal dzieki szerokim konsultacjom wsréd specjalistéw oraz
instytucji zajmujacych sie ksztalceniem nauczycieli jezykéw. Prezentuje
zestaw 40 zagadnien podzielonych przez autoréw na cztery czesci: struk-
tura, wiedza i rozumienie, strategie i umiej¢tnosci oraz wartosci ksztalce-
nia. Czesci te nalezy traktowaé jako istotne sktadowe procesu ksztalcenia
nauczycieli. Jak sugeruja autorzy (Kelly i Grenfell 2006:5), Profil nie jest
zestawem obowigzujacych wytycznych ksztalcenia, lecz mozna uznaé, ze
wyznacza on kierunki i stanowi materiat do samokontroli dla instytucji spe-
cjalizujacych sie w ksztalceniu nauczycieli. Dlatego wydaje sig, ze jest dobra
podstawg do analizy Asystentury jezykowej Comeniusa. Cze$¢ analityczna
niniejszej pracy badawczej stanowi prébe podsumowania do§wiadczen asy-
stentek w kontekscie gtéwnych zalozen czterech czesci Profilu: 1) struktury,
2) wiedzy i rozumienia, 3) strategii i umiej¢tnosci oraz 4) wartosci.

Kierunki ksztatcenia nauczycieli jezyka

Dyskusja dotyczaca procesu ksztalcenia nauczycieli jezyka toczy sie
od wielu lat na wszystkich kontynentach. Glos zabieraja w niej badacze,
trenerzy, a takze sami nauczyciele, prébujac zdefiniowaé to, co powinno
stanowi¢ trzon wiedzy nauczyciela jezyka. W Stanach Zjednoczonych pod
koniec lat 1990. glto$na byta debata dotyczaca podstaw wiedzy nauczyciela
jezyka (ang. knowledge base) i sposobéw ksztatcenia nauczyciela (Freeman
i Johnson 1998, 2005; Tarone i Allwright 2005).

Jednym z najwazniejszych tematéw w toczacych sie dyskusjach jest
konieczno$¢ taczenia praktyki i teorii w procesie przygotowywania nauczy-
cieli. Wedtug tego modelu teoria i praktyka wptywaja na siebie i uzupelniajg
sie nawzajem, pozwalajac na ciggly rozwdj umiejetnosci nauczycielskich
(Edge i Richards 1998; Johnson 2006). L.gczno$¢ miedzy teorig a praktyka
pozwala na wprowadzenie nauczycieli-praktykantéw w kontekst spoteczny
i kulturowy danej szkoly i klasy oraz pozwala lepiej zrozumieé potrzeby
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poszczegblnych uczniéw (Johnson 1996; Freeman i Johnson 1998; Tarone
i Allright 2005). Powigzanie teorii z praktyka jest tez jednym z podstawo-
wych zalozen Profilu. Ksztalcenie nauczycieli bowiem to, wedtug Profilu
(Kelly i Grenfell 2006:7), ,proces wieloaspektowy, w ktérym wiedza odnosi
sie do wiedzy akademickiej, natomiast umiejetnosci odnoszg sie do kontek-
stu spotecznego i zawodowego”.

Wiele z poruszanych w Profilu tematéw wigze sie z wykorzystaniem
nowych, w kontekscie ksztalcenia nauczycieli jezykéw, kierunkéw badan.
Szczegblnie wazna role odgrywa kilka z nich, na co wskazuje ksztalt oraz
tre$¢ Profilu. Jest to przede wszystkim rozwdéj nauk kognitywnych, stad
w badaniach i praktyce ksztalcenia zainteresowanie procesem poznaw-
czym nauczyciela (ang. teacher cognition) (Freeman 2002; Borg 2003).
Innym znaczacym zjawiskiem w badaniach jest zwrot ku teoriom socjo-
kulturowym, w mysl ktérych wszelka ludzka dziatalno$¢ jest usytuowana
w kontekstach spolecznych i kulturowych (Vygostky 1978; Rogoff 2003).
W odpowiedzi na ten fakt proces ksztalcenia nauczycieli wykorzystuje wie-
dze i doswiadczenia, z jakimi adepci zawodu nauczycielskiego przystapili
do studiéw. Proces ksztalcenia musi tez bra¢ pod uwage konteksty, w jakich
przyjdzie nauczycielom pracowaé¢ (Johnson 2005). Obserwacje te sg wyko-
rzystywane w zalozeniach Profilu, dotyczacych wprowadzania nauczycieli
w zréznicowane Srodowiska spoteczne, kulturowe, etniczne, narodowo-
Sciowe lub religijne (Kelly i Grenfell 2006:11).

Sposérdd innych kierunkéw, ktére wplynely na zmiany w procesie przy-
gotowywania nauczycieli jezykéw, istotne jest to, co Johnson (2005) nazywa
legitymizacja poznania nauczycielskiego (ang. legitimacy of teachers” ways
of knowing) jako waznego i réwnoprawnego — obok teorii — sposobu two-
rzenia wiedzy nauczycielskiej. Poznanie nauczycielskie wspierane jest przez
ruch uczenia refleksyjnego (ang. reflective teaching movement) oraz bada-
nia w dziataniu (ang. action research). Oba te kierunki podkreslajg wartos$é
refleksji nauczycielskiej jako sposobu poznania i zrozumienia codziennej
praktyki w klasie. Ksztalcenie w zakresie rozwijania krytycznego i dociekli-
wego podejscia do nauczania i uczenia si¢ znalazto wielokrotne odzwiercie-
dlenie w poszczegdblnych czes$ciach Profilu (Kelly i Grenfell 2006:21, 25, 31).

Istotnym kierunkiem jest tez mentoring, ktéry cho¢ od lat funkcjonowat
w réznych obszarach zycia publicznego, dopiero w latach 1980. zostat wyko-
rzystany w teorii i praktyce rozwoju zawodowego nauczyciela, a w latach
1990. zastosowano go w procesie ksztalcenia nauczycieli (Little 1980;
Feiman-Nemser 2001). Za regute w tym podejsciu przyjmuje sie, ze nauczy-
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ciel mniej do§wiadczony wspétpracuje z bardziej doSwiadczonym. Zasady
tej wspélpracy opierajg sie na wykorzystaniu ,do$wiadczenia, refleksji
i samopoznania” (MclIntyre et al. 1996:172), a rola mentora polega m.in. na
wspoéldziataniu w klasie, np. poprzez wspélne planowanie i nauczanie lub
dostarczanie informacji zwrotnej (Elliott 2002). Profil wykorzystuje men-
toring jako sposéb ksztatcenia mtodych kadr nauczycielskich oraz rozwoju
zawodowego nauczyciela w przypadku bardziej doswiadczonych nauczy-
cieli (Kelly i Grenfell 2006:4, 17, 18).

Teorie te wyznaczajg podejScie do procesu ksztalcenia nauczycieli
jezyka i ukazujg warunki, jakie winny zostaé spetlnione, aby proces ten
byl najbardziej efektywny. Asystentura Comeniusa jako sposéb odbywa-
nia praktyk ma potencjal, by stanowi¢ wazny etap w procesie ksztalcenia
mlodych kadr nauczycielskich. Do tej pory ok. 900 studentéw z Polski sko-
rzystalo z mozliwoSci uczestnictwa w programie, wyjezdzajac do réznych
krajow. Mimo iz w wiekszoS$ci przypadkéw relacje uczestnikéw sa pozy-
tywne, malo wiemy o tym, jakie aspekty ksztalcenia zostalty wzmocnione
lub uzupetnione dzigki uczestnictwu w Asystenturze. Pewnych informacji
na ten temat dostarcza badanie ankietowe przeprowadzone na nieduzej
liczbie studentéw, dotyczace ich wlasnej oceny, jak Asystentura wptyneta
na umiejetno$ci nauczyciela jezyka (Zych 2009). Badanie wykazalo ogélny
wzrost poczucia wlasnych umiejetno$ci, zwlaszcza w dziedzinie plano-
wania i prowadzenia lekcji oraz tworzenia materiatéw dydaktycznych.
Odstonilo natomiast brak rozwoju w dziedzinach, ktére nie byly mocna
strong szkét goszcezacych.

Poza tym wigkszo$¢ dotychczasowych badan nie dotyczy studentéw—
—praktykantéw, lecz skupia sie na analizach wplywu na nauczycieli pod-
czas partnerskiej wymiany miedzy szkotami i dotyczy rozwoju zawodowego
nauczycieli, ktérzy ukonczyli proces ksztalcenia podstawowego. Z raportu
Impact (2007) wiemy, ze wiekszo$¢é nauczycieli biorgcych udziat w wymia-
nach partnerskich pozytywnie ocenita uczestnictwo, zwlaszcza mozliwosci
zdobycia nowej wiedzy i koncepcji dydaktycznych. Ponadto, dane S$wiadcza
o wzro$cie ogdlnej wiedzy i umiejetnoéci migdzykulturowych.

Znane sg tez wyniki wymian partnerskich miedzy instytucjami zaj-
mujacymi sie ksztalceniem nauczycieli. Przyktadem jest wymiana miedzy
uniwersytetami we Wloszech, Norwegii i Stowacji, tzw. Docente Europeo,
w ramach programu Comenius 2.1 (Sivertsen 2006). W trakcie tej wymiany
72 studentéw, a takze wyktadowcy i kierownicy programéw mogli poréw-
na¢ programy ksztalcenia nauczycieli. Podobnie jak w poprzednim przy-
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padku, badania potwierdzajg mozliwo$¢ zapoznania si¢ z kulturg i tradycja
oSwiatowa krajow uczestniczacych w wymianie. Studenci i wykladowcy
biorgcy udzial w badaniach mieli okazje przeprowadzié¢ obserwacje w szko-
tach na réznym szczeblu ksztalcenia. Ponadto, dzigki wspdélnym zada-
niom studenci pogtebili umiejetno$é wspétpracy miedzy reprezentantami
poszczegdlnych krajow.

Badanie

Badanie zostalo zainspirowane do$wiadczeniami autorki, innych
wyktadowcow i opiekunéw praktyk, prowadzgcych seminaria dyplomowe
w ramach studiéw licencjackich oraz obserwujacych lekcje bytych uczestni-
kéw Asystentury Comeniusa w kolegium uniwersyteckim. Podczas pracy ze
studentami mozna bylto zauwazyc¢ réznice miedzy uczestnikami Asystentury
a tymi, ktérzy nie brali udziatu w programach europejskich. Niniejszy arty-
kut jest préba bardziej systematycznej analizy ich doswiadczen.

Metodologia

Artykul oparty jest na badaniach wykorzystujacych metodologie stu-
dium przypadku reprezentujgcego sytuacje, ktéra mozna uznad za typowa,
czyli tzw. instrumental case study (Stake 1994). W badaniu wykorzystano
nastgpujace instrumenty:

notatki i dziennik nauczycielski z 2 lat seminarium,
prace studentéw, ktérzy uczestniczyli w seminariach,
wywiady z uczestnikami Asystentury jezykowej,
wywiady z innymi wykladowcami.

Uczestnicy

Cztery uczestniczki Asystentury jezykowej: Monika, Matgorzata, Julia
i Iwona, ktére braty udzial w badaniu, to studentki kolegium jezyka angiel-
skiego. Chociaz programy poszczegdlnych szkét wyzszych sg zré6znicowane,
w wiekszo$ci instytucji w chwili wyjazdu studenci obeznani sg juz z pod-
stawami materialu metodycznego nauczania jezyka obcego oraz przed-
miotéw pedagogicznych, a jednym z formalnych warunkéw ubiegania si¢
o Asystenture jest ukonczenie 2 lat studiéw na kierunku nauczycielskim.

Powody wyjazdéw byly zréznicowane. Wszystkie studentki chciaty
wyjechaé, aby spedzié¢ okres studiéw za granica, ale u kazdej z nich poczat-
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kowe zainteresowanie programem Comenius bylo dosyé przypadkowe.
O samej Asystenturze dowiedzialy sie od innych studentéw, bytych uczest-
nikéw lub z Internetu. Wszystkie zaznaczaly, ze podczas staran o uczestnic-
two udzielano im w macierzystej jednostce jedynie skromnych informacji
o programie. Po zapoznaniu sie ze szczegélami, gléwnie dzieki witrynie
internetowej, a takze po skontaktowaniu sie z Narodowa Agencjg Programu
Comenius zdecydowaly sie na udzial w programie. Gdy otrzymaty poparcie
ze strony wlasnej uczelni, wypelnity aplikacje¢ i wybraly kraje, do ktérych
chcialy wyjechaé. Wszystkie podkreslaty cheé¢ podniesienia umiejetnoSci
jezykowych oraz spedzenia dluzszego czasu w innym kraju europejskim.
Wszystkie przebywaly 6-7 miesiecy w nastepujacych miejscach: Monika
i Matlgorzata w Irlandii w szkotach podstawowych, Julia w Niemczech
w szkole dla dzieci z zaburzeniami emocjonalnymi, a Iwona w szkole pod-
stawowej w Hiszpanii.

Malgorzata po 2 latach studiéw wyjechata do Irlandii, gdzie pracowala
w szkole podstawowej, do ktérej uczeszcezaly polskie dzieci. Szkota ta wie-
lokrotnie uczestniczyta w programie Comenius, goszczac asystentéw z réz-
nych krajéw. Malgorzata byta pierwszg asystentka z Polski. W tym samym
czasie w szkole przebywala asystentka z Francji, z ktérag Malgorzata si¢
zaprzyjaznita. Podczas pobytu Matgorzata uczyla jezyka polskiego, kultury
polskiej, pomagata dzieciom i ich polskim rodzicom w porozumiewaniu sie
z personelem szkoty, udzielala pomocy dzieciom podczas zaje¢ szkolnych,
zatozyta koétko kultury i jezyka polskiego, a takze prowadzita lekcje jezyka
angielskiego dla cudzoziemcéw.

Monika, podobnie jak Malgorzata, wyjechata do Irlandii. Juz w pro-
cesie aplikacji uSwiadomita sobie, ze jest to, jak sama to nazwata, bardzo
Jinny” wyjazd. Jej ostateczng motywacjg byto wyzwanie. Podkreélata, ze
chciata wyjecha¢, aby sprawdzi¢ sie¢ w zawodzie nauczyciela. Zamierzata
udoskonali¢ znajomos¢ jezyka angielskiego. Trafita do szkoly podstawowej
w malej miejscowos$ci. Nie miata zbyt duzo kontaktu z innymi asystentami,
jedynie sporadyczne spotkania organizowane przez Narodowg Agencje.
Uczylta kultury i jezyka polskiego.

Julia wyjechata do Niemiec, do szkoty dla dzieci z zaburzeniami emo-
cjonalnymi. Byta po drugim roku angielskiego kolegium nauczycielskiego
i przygotowywalta si¢ do drugiej specjalizacji: nauczania jezyka niemieckiego.
Zdecydowata sie przyjaé zaproszenie od szkoly w Niemczech, poniewaz
liczyta na mozliwo$¢ rozwijania znajomosci jezyka niemieckiego. Podczas
pobytu wspélpracowata z nauczycielami, uczestniczac w zajeciach z jezyka
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angielskiego, niemieckiego i matematyki. Pomagata stabszym uczniom
w przystosowaniu sie do reszty klasy, prowadzeniu projektu z wiedzy o kul-
turze i geografii polskiej, a takze w nauce podstaw jezyka polskiego.

Iwona po dwéch latach studiéw w kolegium wyjechata na 7 miesigcy
Asystentury jezykowej do Hiszpanii, gdzie pracowata w szkole podstawowe;.
Szkota ta uczestniczyla w szeregu projektéw europejskich, wspoétpracujac
z innymi krajami: Norwegia, Szwecja, Polska i Wielkg Brytanig. W progra-
mie How we live, teach and learn dzieci przygotowywaly materialy o swojej
ojczyznie, poréwnujgc materialy nadestane przez szkoly z innych krajéw.
Zajecia te prowadzone byly przez asystentke pod nazwg , Euro-Club”.

Analiza i dyskusja

Pytania wiodace analizy dotycza tego, w jaki sposéb doswiadczenia
czterech asystentek Comeniusa, ktére uczestniczyly w badaniu, odnosza
sie do zalozen Profilu w zakresie ksztalcenia nauczycieli. Cze$¢ anali-
tyczna artykutu odpowiada wigc czterem cze¢$ciom Profilu. Sg one zaty-
tutowane kolejno: 1. Struktura i program kurséw; 2. Wiedza i rozumienie;
3. Strategie i umiejetnoS$ci oraz 4. Warto$ci. Kazdg cze$¢ ilustruja przykta-
dowe do$wiadczenia asystentek i badania dotyczace danego tematu.

1. Struktura i program kurséw

Asystentura Comeniusa wpisuje sie w duzym stopniu w strukture pro-
gramu ksztalcenia nauczycieli jezykoéw sugerowanego przez Profil, w tym
przede wszystkim w zalozenia o integracji wiedzy akademickiej z praktyka
nauczania (Zalozenie 1) i zalozenia dotyczace praktyki nauczycielskiej
(Zatozenie 3, 4). Poza tym, Asystentura Comeniusa jest programem stwo-
rzonym w celu rozszerzenia mobilno$ci nauczycieli na réznych szczeblach
rozwoju zawodowego. Stad wypelnia zalozenia Profilu o umozliwieniu
obserwacji lekcji lub aktywnego uczestnictwa w procesie nauczania w wie-
cej niz jednym kraju (Zatozenie 8). W zaleznosci od przypadku, Asystentura
pozwala na zdobycie do§wiadczenia podczas pracy w kraju jezyka docelo-
wego (Zatozenie 7).

Trzy uczestniczki miaty mozliwos$¢ pobytu w krajach, w ktérych méwiono
w jezyku docelowym. Monika i Malgorzata przebywaly w Irlandii, natomiast
Julia, studiujgca oprécz jezyka angielskiego jako drugg specjalno$é jezyk
niemiecki, przebywata w Niemczech. Jedynie Iwona, ktéra wyjechata do
Hiszpanii, nie miata mozliwo$ci przebywania w kraju jezyka docelowego.
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Przyktady z doswiadczen uczestniczek Asystentury

Asystentki wyjechaly, by odbyé¢ swoje praktyki w szkotach, do ktérych
przydzielono je w ramach programu Comenius. Podczas pobytu nie uczest-
niczyly w zajeciach prowadzonych przez wykladowcéw uniwersyteckich,
lecz skupily uwage na pracy w klasach, doskonalgc swéj warsztat nauczy-
cielski. W zaleznosci od szkoty, w ktérej sie znalazly, pelily role nauczy-
cieli pomocniczych, tzw. assistant teachers, a z uptywem czasu przejmowaly
wiecej obowigzkéw, prowadzagc samodzielnie zajecia w klasach. Kazda
instytucja goszczaca deklarowata inne potrzeby, lecz wszystkie asystentki
mialy mozliwo$¢ uczenia kultury i jezyka polskiego. Malgorzata i Monika
— asystentki, ktére pracowaly w Irlandii — pomagaly uczniom polskim
w nauce jezyka angielskiego lub prowadzity zajecia uzupelniajace z innych
przedmiotéw, z ktérymi dzieci mialty problemy (takich jak matematyka,
geografia, pisanie i czytanie w jezyku angielskim). Ponadto prowadzity
zajecia pozalekcyjne, jak lekcje tanca lub kétka kultury i jezyka polskiego
dla dzieci irlandzkich. Julia, ktéra pracowala w Niemczech w szkole dla
dzieci z zaburzeniami emocjonalnymi, prowadzila zajecia z jezyka angiel-
skiego, zwlaszcza z gramatyki, z jezyka niemieckiego i matematyki. Poza
prowadzeniem zaje¢ pomagala uczniom indywidualnie lub w mniejszych
grupach, w poszczegdlnych klasach.

Chociaz Comenius jest programem stworzonym dla nauczycieli, kole-
gium uniwersyteckie ksztalcace przyszlych nauczycieli wdrazato go w wol-
nym tempie jako mozliwo$é odbywania praktyk nauczycielskich. Wszystkie
uczestniczki badania zaznaczaly, ze mimo dobrej woli wyktadowcow
i administracji odczuwaly niedostatek szczegétowych informacji na temat
Asystentury i braki w systemie administrowania na poziomie kolegium.
Nauczyciele akademiccy réwniez zwracali uwage na niedob6r informacji
dotyczacych jasnych kryteriéw wdrozenia Comeniusa jako sposobu odby-
wania praktyk. Z powodu braku informacji o programie nie wiedzieli, do
jakiego stopnia program Asystentury spetnia warunki niezbedne dla odby-
cia praktyk, jak np. warunek uczenia jezyka angielskiego czy opieki mentor-
skiej. Ostatecznie, na podstawie dziennika praktyk, Asystentura Comeniusa
zostala zaliczona uczestniczkom badania jako praktyki trzeciego roku. Po
powrocie studentki musialy jedynie zaliczy¢ lekcje dyplomowa.

Wyniki wielu badan dotyczacych praktyk nauczycielskich wykazaty
trudno$ci instytucjonalne w zwigzku z pobytem studentéw-praktykantéw
w szkolach (Little 1990; Zeichner i Gore 1990; Elliott 2002). Badania te
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dowodza, ze opiekunowie praktyk, a takze administracja szkoly, pomimo
checi stworzenia odpowiednich warunkéw dla rozwoju nauczyciela—prak-
tykanta, odczuwaja zaburzenie normalnego toku pracy i odnotowujg
trudny okres przej$ciowy, w ktérym poznaja indywidualne potrzeby prak-
tykantéw. Ponadto, praca z nauczycielem-praktykantem jest czasochtonna,
np. ze wzgledu na konieczno$é wdrazania studentéw w zycie klasy lub
wspoélne planowanie zajeé. Jesli chodzi o asystentéw Comeniusa, potrze-
buja oni wiecej uwagi ze wzgledu na réznice jezykowe i kulturowe. Dlatego
uplywa nieco czasu, zanim personel szkoty przyzwyczai sie do wspétpracy
z asystentami. Podobnie uczestniczki badania podkreslity poczatkowe
trudnosci w tym, co nazwaly znalezieniem swego miejsca w szkole i $ro-
dowisku nauczycieli placowek goszczacych. Wszystkie zwrécity uwage na
to, jak dtugo zajeto im wdrozenie sie¢ do zycia szkoly. Jedna z asystentek
odniosla wrazenie, ze sami nauczyciele nie mieli jasnego planu, jak mozna
ja wykorzystaé. Z jej relacji wynika, ze duzo czasu po$wiecita na ugrunto-
wanie sobie pozycji w kontakcie z poszczegbélnymi nauczycielami. Podobne
dos$wiadczenia miata Malgorzata. Asystentki odczuwaly trudnosci polega-
jace na tym, ze grono nie moglo w pelni zrozumieé, na czym polega ich
rola w szkole, byly one bowiem pierwszymi asystentkami z Polski. Oprécz
pomocy polskim dzieciom i uczenia kultury polskiej asystentki chciaty
zdobywaé dos$wiadczenie w nauczaniu jezyka angielskiego. Wymagalo to
zmiany sposobu myslenia w$réd nauczycieli na temat roli polskich asy-
stentéw Comeniusa. Szkoty te goscity do tej pory asystentéw z Francji lub
Hiszpanii, ktérych obowigzki ograniczaty sie do nauki ich rodzimej kultury
i jezyka. W przypadku asystentek z kolegium jezyka angielskiego z Polski
celem bylo nie tylko nauczanie kultury i jezyka polskiego zgodnie z zalo-
zeniami Asystentury Comeniusa, lecz takze prowadzenie zajeé¢ z jezyka
angielskiego, ktéry byt przedmiotem ich studiéw.

Struktura odbywania praktyk w czasie trwania Asystentury Comeniusa
byta adekwatna do tej sugerowanej przez Profil. Poczatkowe tygodnie
pobytu asystentek w szkotach wygladaly podobnie. Pierwsze zadania
zaraz po przyjezdzie to zapoznawanie sie z uczniami i programem szkoty,
a nastepnie sukcesywne wdrazanie sie w proces nauczania, przygotowy-
wanie materialéw dydaktycznych i planéw lekcji. Po okresie zapoznania
si¢ z kontekstem szkoly, innymi nauczycielami i uczniami, asystenci powoli
przejmowali obowigzki w klasach. W zaleznosci od instytucji i od samych
asystentéw, okres obserwacji trwat od 2 do 5 tygodni. Julia przebywata
w szkole dla dzieci z zaburzeniami zachowania. Jej okres obserwacji byt
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dtuzszy od innych ze wzgledu na czas, jakiego potrzebowali sami ucznio-
wie, by przyzwyczai¢ si¢ do nowego nauczyciela. Z kolei Monika juz po
dwéch tygodniach obserwacji stwierdzita, ze jest gotowa do samodzielnego
prowadzenia lekcji. Jej mentor wyrazit zgode i studentka zaczeta nauczaé
w klasach. Wszystkie pytane asystentki podkreslaly wage okresu przygo-
towawczego. Jak same moéwily, byl to dla nich czas, by przyzwyczaié sie
do nowych warunkéw, a jednocze$nie inni nauczyciele oswajali si¢ z ich
obecnoscig w klasie.

Kazdy wyjezdzajacy asystent mial przydzielonego opiekuna, ktéry
byt cztonkiem kadry nauczycielskiej w szkole. Opiekunowie uczestniczyli
w spotkaniach przygotowujgcych do wykonywania tej roli, organizowanych
przez Narodowg Agencje. Opiekun Comeniusa pelni wiele obowigzkéw,
ktére czesto wykraczajag poza typowe obowigzki nauczyciela—opiekuna
praktyk, sugerowane przez Profil. Sg one zwigzane z organizacja pobytu
asystenta z innego kraju: pomoca z zakwaterowaniem i zameldowaniem,
opieka zdrowotna, a takze wdrozeniem asystenta w zycie szkoty i lokalnej
spolecznosci.

Wedlug zalozen programu Comenius (Asystentura 2009), opiekunem
zostaje w pelni wykwalifikowany nauczyciel, ktéry nadzoruje prace asy-
stenta, sprawuje nad nim opieke oraz monitoruje jego postepy. Wedlug
zatozen Asystentury Comeniusa opiekun wraz z asystentem przygotowuje
umowe/kontrakt (program praktyki), ktéra okresla prawa i obowigzki asy-
stenta oraz instytucji goszczacej, a takze zawiera program pracy na czas
trwania Asystentury.

Wigkszo$¢ uczestniczek badania pozytywnie ocenita swoich opiekunéw,
mimo dzielgcych ich réznic, dotyczacych zar6wno zaangazowania w zycie
pozaszkolne, jak i umiejetnosci mentorskich. Niektérzy opiekunowie ogra-
niczali sie do znalezienia miejsca zakwaterowania i wprowadzenia asy-
stentek w zycie szkoly (tak bylo w przypadku Marii i Malgorzaty). Inni za$
bardzo aktywnie angazowali asystentki w Zycie lokalnej spolecznosci (jak
w przypadku Julii, ktérg opiekunka czesto zapraszata do domu podczas
$wiat i weekenddw, a procz tego pomagala jej w organizowaniu wyjazdéw
do innych miast i odwiedzaniu innych szkét).

Druga grupa obowigzkéw opiekuna Comeniusa to te zwigzane z funkcja
mentora, bezposrednio zaangazowanego w proces ksztalcenia nauczycie-
la—praktykanta. Opieka mentora w pierwszych dniach pobytu polegata na
przedstawieniu asystenta gronu nauczycielskiemu i pomocy w utozeniu planu
pracy asystenta w szkole. Po okresie adaptacji opiekunowie spotykali sie w
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regularnych odstepach czasu z asystentkami jeden lub dwa razy w tygodniu.
Ich zaangazowanie w obowigzki mentorskie bylo bardzo rézne.

Podczas spotkan w pierwszych tygodniach Asystentury niektérzy opie-
kunowie pomagali w procesie planowania lekcji. Malgorzata zapamie-
tala pomoc otrzymang od mentorki na samym poczatku pracy z dzie¢mi.
Poniewaz nie miala do$wiadczenia w pracy z cztero- i pieciolatkami, jej
lekcje byly za dlugie i zawieraly zbyt duzo nowego materialu. Mentorka
pomogla jej we wprowadzeniu statej struktury lekcji, obejmujacej m.in.
rozpoczynanie lekcji od piosenki lub powtérzenia materiatu. Ten przyktad
wspolpracy w procesie planowania umozliwil asystentce dostep do prak-
tycznej wiedzy nauczycielskiej, chociaz dzielenie sie nig nie jest proste
nawet dla do$wiadczonych nauczycieli (Calderhead 1988).

Szereg badan dotyczacych praktyk nauczycielskich potwierdza role,
jaka nauczyciel-opiekun praktyk odgrywa w rozwoju nauczyciela. Dowodzg
one, ze pelni on kluczowg funkcje we wprowadzaniu nauczycieli-prakty-
kantéw w kontekst spoteczny i kulturowy uczniéw, klasy i szkoty (Zimpher
et al. 1980; Elliott i Calderhead 1993; MclIntyre et al. 1996; Slick 1998).
W doswiadczeniach asystentéw jest duzo pozytywnych ocen pracy mentor-
skiej opiekunéw Comeniusa. W przypadku Julii pomoc mentora polegata
na wprowadzaniu asystentki w §wiat dzieci z problemami emocjonalnymi,
a takze wskazywaniu indywidualnych potrzeb uczniéw. Mentorka Julii
wspierata ja w procesie nawigzywania kontaktéw z uczniami i pomagata
jej w interpretowaniu ich zachowan. Julia, nie majac wczesniej stycznoSci
z dzieémi z ADHD, wedtug mentorki zbyt osobiécie odbierata zachowa-
nie mlodziezy. Rozmowy z mentorka na temat poszczegdlnych ucznidéw
i ich zachowan pozwolily Julii na inng interpretacje tego, co poczatkowo
wydawalto sie jej negatywne lub lekcewazgce z ich strony. Zwrécenie uwagi
na konieczno$¢ zapoznania si¢ z kontekstem szkoly i poznania potrzeb
poszczegblnych uczniéw bylo dla Julii wazna lekcja.

Podczas realizacji Asystentury byly tez przypadki, w ktérych opiekuno-
wie w ogéle nie wypelniali swych obowigzkéw mentorskich. Monika, mimo
zawarcia na samym poczatku kontraktu obejmujgcego regularne spotkania
z opiekunka, nie miata okazji do konfrontacji i nie otrzymywata zadnych
informacji zwrotnych na temat swojego nauczania. Z uptywem czasu funk-
cje mentorskie przejeli inni nauczyciele, z ktérymi pracowala w poszcze-
gblnych klasach. To oni pomagali jej w planowaniu lekcji i komentowali ich
przebieg. Mimo ze Monika znalazta pomoc u innych nauczycieli, brakowalo
jej wspotpracy z mentorem przez caly okres pobytu w szkole goszczacej.
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Przypadek Moniki stanowi prawdopodobnie odizolowany przyktad
zaniedban. Wazne natomiast jest podkreslenie, ze obowigzki opiekuna
asystenta Comeniusa znacznie wykraczaja poza pomoc w sprawach zwig-
zanych z zyciem codziennym w obcym kraju lub praca w nowej szkole.
Obowiazki opiekuna to réwniez wypelnianie funkcji mentorskich skoncen-
trowanych na procesie przygotowywania nauczycieli do uczenia, a wedtug
wielu badaczy funkcje te réznia sie od innych kontekstéw bycia mentorem
(McIntyre i Hagger 1993:89). Dlatego w procesie wybierania opiekuna
nalezy zwréci¢é uwage, czy kandydaci maja odpowiednie kwalifikacje, by
te role dobrze spetniaé.

Przebieg praktyk odbytych podczas Comeniusa rézni si¢ od typowych
praktyk nauczycielskich znacznym odizolowaniem od uczelni macierzystej.
Wigkszo$¢ badan jednoznacznie potwierdza, ze wspo6tpraca miedzy szkota
a wyzszg uczelnig daje najlepsze rezultaty. Znalazto to odzwierciedlenie
w Profilu, ktéry wskazuje na konieczno$é wspétpracy miedzy jednostkami
przygotowujacymi nauczycieli, np. poprzez zapoznanie z wymaganiami
poszczegblnych instytucji. Wspétpraca ta, jak wynika z Profilu, winna
polegaé na rozwinieciu kontaktéw miedzy nauczycielem—opiekunem prak-
tyk (ang. cooperating teacher) a opiekunem praktyk ze strony uczelni (ang.
university supervisor), m.in. poprzez prowadzenie regularnych spotkan
miedzy stronami (Kelly i Grenfell 2006:9). Z badan poréwnujacych role,
jakie przedstawiciele tych instytucji realizujg podczas praktyk nauczyciel-
skich, wynika, ze nauczyciel-opiekun praktyk czesto przejmuje rol¢ men-
tora, doradcy lub wspélpracownika, bardzo rzadko ewaluatora (McIntyre
et al. 1996). Niektore prace sugeruja, ze wspdélpraca nauczyciela—opiekuna
praktyk i praktykanta moze spowodowaé niecheé do krytycznej ewaluacji
studenta—praktykanta (Hawkey 1997). Dlatego wspélpraca nauczyciela—
—opiekuna praktyk z przedstawicielem wyzszej uczelni pozwala na bardziej
obiektywna oceng praktykanta (Slick 1997). Zreszta, w wigkszos$ci instytu-
cji to przedstawiciel uczelni jest odpowiedzialny za wystawienie ocen.

W przypadku Comeniusa kontakty miedzy uczelnig macierzysta a jed-
nostka goszczaca sa dodatkowo utrudnione. Dotychczas studenci wyjezdza-
jacy w ramach Asystentury nie zawsze wiedzieli, kto miat by¢ ich promoto-
rem lub opiekunem. Dlatego nie nawigzywali wstepnych rozméw na temat
swoich planéw w zwigzku z pracami dyplomowymi ani procesu zaliczenia
praktyk przed wyjazdem na Asystenture. Z drugiej strony, nauczyciele
uniwersyteccy tez nie zawsze znali mozliwosci instytucji goszczacych, np.
dotyczace przeprowadzenia lekcji przez asystenta, przedmiotéw lekcji oraz
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wsparcia, na jakie moze liczy¢ asystent, np. w formie informacji zwrotne;j.
Wigkszos¢ zapytanych wyktadowcow wyrazita cheé¢ nawigzania kontaktu
z jednostkami goszczgcymi. Wydaje sie, ze przy pewnych zmianach orga-
nizacyjnych bylby mozliwy kontakt miedzy opiekunem uniwersyteckim
a mentorem w instytucji goszczacej asystenta. Wystarczyloby, by wyjez-
dzajacy asystent podzielit sie wiadomos$ciami na temat wymagan poszcze-
gblnych instytucji. Warto, aby szkola goszczaca znata wymagania uczelni
macierzystej, a opiekun praktyk doktadnie wiedzial o mozliwo$ciach jed-
nostki goszczacej asystenta Comeniusa.

Nawigzanie kontaktéw miedzy mentorem Comeniusa a uczelnig pozwo-
litoby réwniez na stworzenie lepszych warunkéw oceny pracy nauczycie-
la—praktykanta i umozliwiloby kontynuacje procesu ksztatcenia. Idealnie
nadawaloby sie¢ do tego np. wykorzystanie Europejskiego portfolia dla
studentéw — przysztych nauczycieli (Newby et al. 2007). Student mogtby
zawrze¢ w nim przyktady planéw lekcji i refleksje po oméwieniu materiatu
z okresu praktyki. Takie portfolio datoby pelniejszy obraz umiejetnosci
studentéw niz sam dziennik praktyk, ktérego format pozwala jedynie na
schematyczny opis lekcji i krétki komentarz.

Asystentura Comeniusa, zdaniem samych uczestniczek, jest odmien-
nym sposobem odbywania praktyk nauczycielskich od tradycyjnego,
realizowanego w trakcie studiéw na macierzystej uczelni. Asystentki pod-
kreslaly mozliwo$é skupienia sie na praktykach oraz intensywno$¢ pracy
w szkole. Asystentki przebywaly Srednio 12-16 godzin tygodniowo w kla-
sach, lecz ponadto braty regularnie udzial w zebraniach grona pedagogicz-
nego, spotkaniach z rodzicami i z mentorem. W ich opinii intensywnos$¢
do$wiadczen wiaze si¢ nie tylko z ilo$cig godzin spedzonych w szkole, lecz
takze z catkowitym skupieniem sie na pracy w szkole. Wszystkie podkre-
§laly, ile pracy wkladaly w proces planowania zaje¢ i omdéwienie swoich
planéw lekcji z doswiadczonymi nauczycielami. Przede wszystkim jednak
zwracaly uwage na intensywno$¢ przezyé zwigzanych ze swoim zaanga-
zowaniem w zycie szkoly i w sprawy poszczegélnych uczniow. Monika
i Malgorzata, jako rodowite Polki, mocno zwigzaly si¢ z dzie¢mi polskich
imigrantéw i dobrze czuly sie w roli ttumaczek oraz posredniczek miedzy
kulturg polska a irlandzka. Jednocze$nie, poznajac te¢ ostatnig, przekony-
waly sie, ze trudno$ci w porozumieniu powodowat brak znajomosci réznic
kulturowych, do nich za$ nalezato tagodzenie wystepujacych na tym tle
problemoéw. W przypadku Julii intensywno$¢ doznan zwigzanych z udzia-
tem w Asystenturze spowodowana byla réwniez przezyciami wynikajg-
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cymi z charakteru pracy z dzieé¢mi, ktére potrzebowaly specjalnego toku
nauczania i troski.

Jednym z niezwykle cennych doSwiadczen w czasie trwania Asystentury
byta mozliwo$¢ odbywania praktyk w réznych kontekstach nauczania
jezyka angielskiego. Asystentki uczyly rézne grupy spoteczne i kulturowe
— np. $rodowiska imigrantéw, Srodowiska wielokulturowe i wielojezyczne,
co nie jest czeste podczas odbywania praktyk nauczycielskich w Polsce. Po
powrocie, podczas seminarium dyplomowego oraz w trakcie pisania prac
dyplomowych, niejednokrotnie dawaty wyraz temu, jak te do§wiadczenia
pozwolity im bezposrednio pozna¢ réznice i wzbogacity ich wiedze o roz-
norodno$ci w nauczaniu jezyka.

2. Wiedza i rozumienie

Wiedza i rozumienie stanowig drugg cze$é¢ Profilu. Skupiono w niej
uwage na tym, czego studenci przygotowujacy sie do zawodu nauczyciela
mogga sie nauczyé oraz co majg zrozumieé z zakresu nauczania jezykow
w efekcie ksztatcenia. Zalozenia Profilu dotyczg zaréwno przedmiotu,
jak i sposobu zdobywania wiedzy. Wiedza, ktérg — jak wynika z Profilu —
nauczyciele powinni posig$é, dotyczy wielu kategorii, m.in. metod naucza-
nia, procesu akwizycji jezyka, krytycznego podejscia do nauczania i ucze-
nia si¢, ksztalcenia umiejetnosci jezykowych, zastosowania technologii,
réznych metod oceniania i dokumentowania postepéw uczniéw lub ksztat-
cenia wlasnych umiejetnosci jezykowych.

Badania procesu zdobywania wiedzy przez mlodych nauczycieli wyka-
zaly, ze nie jest ona wynikiem pojedynczego doswiadczenia, lecz procesem
i sktadowg wielu do$wiadczen (Bailey 1996; Freeman i Richards 1996;
Freeman i Johnson 1998, 2005; Gutierrez 1996; Tarone i Allwright 2005).
Sktadowe elementy tego procesu to m.in.: autobiografia jezykowa, teoria
wyniesiona z kurséw i warsztatéw, praktyka, obserwacja dzialan innych
0s0b, wlasne przekonania o samym procesie uczenia si¢ i nauczania (ang.
teacher beliefs). Ze wzgledu na wieloaspektowo$é tego procesu trudno jed-
noznacznie okresli¢, jak i w jakim stopniu Asystentura wptyneta na wiedze
i rozumienie uczestniczek badania. Mozna jedynie wskazaé pewne obszary
tematyczne, ktére same uczestniczki i ich wyktadowcy uznali za rozwojowe,
a ktore taczg sie z doSwiadczeniami nabytymi podczas Asystentury. Wsréd
obszaréw tych znajdujg sie¢ m.in.: 1) nowe podejScia metodyczne, np. CLIL
(Content and Language Integrated Learning) i 2) wiedza o zréznicowaniu
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potrzeb dydaktycznych, np. u dzieci z ADHD; 3) programy nauczania w roz-

nych krajach i 4) réznorodnos$¢ struktur organizacyjnych pracy w szkole;

5) rozwiniecie umiejetnos$ci jezykowych asystentéw. Obszary te podlegaja

nastepujacym zatozeniom Profilu:

— ksztalcenie z zakresu metod nauczania i najnowszych technik oraz
aktywnosci stosowanych w klasie (Zalozenie 14),

— ksztalcenie w zakresie krytycznej oceny lub lokalnych programéw
nauczania pod katem ogélnych celéw ksztalcenia, celow etapowych
i przewidywanych efektéw (Zalozenie 20),

— ksztalcenie przysztych nauczycieli w zakresie ich wlasnych umiejetnosci
jezykowych i umiejetnosci ich oceny (Zatozenie 16).

Przyktady z doswiadczen uczestniczek Asystentury

Ze wzgledu na przetadowane programy w ciggu pierwszych lat stu-
diéw, kiedy nacisk pada na podstawowe umiejetnosci nauczycieli jezykow,
takie jak teoria akwizycji jezyka czy nauczanie umiejetnosci jezykowych,
CLIL zazwyczaj nie jest szczegétowo omawiany. Natomiast w kontek$cie
Asystentury Comeniusa CLIL stanowi idealny spos6b na wprowadzanie
elementéw kulturowych do klas jezykowych. Szkota, w ktérej pracowata
Iwona, uczestniczyta w programie wymiany z innymi krajami europejskimi
i wykorzystywala CLIL. Iwona zdecydowala si¢ réwniez na zastosowanie
tego programu do swojego projektu, ktéry wprowadzala w ramach tzw.
zajeé pozalekcyjnych (Euro-Clubu). W projekcie tym uczniowie mieszkajacy
w Hiszpanii mieli mozliwo$¢ poréwnaé zwyczaje i tradycje Polski, Norwegii,
Szwecji i Wielkiej Brytanii. Zajecia prowadzone byly przez Iwong po angiel-
sku, lecz uczniowie uczyli sie podstawowych zwrotéw i piosenek w poszcze-
gblnych jezykach. Ogélnie projekt zakonczyl si¢ sukcesem zaréwno dla
uczniéw, jak i dla samej asystentki. Studentka po powrocie z Asystentury
kontynuowata ten temat w pracy licencjackiej. Miata wowczas mozliwosé
glebszej refleksji nad metoda i samym projektem, dzigki czemu jej rozumie-
nie metody znacznie sie poglebito. Wprawdzie podczas pobytu w Hiszpanii
miala okazje zapoznac sie z metoda, nie mogta jednak podczas lekcji skupié¢
sie na szczegélach — np. na technikach taczenia jezyka z wiedza kulturowa
czy na celach kulturowych i jezykowych prowadzonych lekcji.

Innym przyktadem zdobywania wiedzy metodycznej podczas pobytu na
Asystenturze Comeniusa jest przypadek Julii, ktéra w chwili wyjazdu nie-
wiele wiedziala o dzieciach z zaburzeniami emocjonalnymi ani o metodach
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nauczania dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Pierwsze tygo-
dnie pobytu uptynely jej na zdobywaniu wiedzy koniecznej do rozpoczecia
pracy w szkole. Jak sama méwita, musiata duzo sie nauczyé, by méc prowa-
dzi¢ zajecia w klasie. Wiedza ta dotyczyta takich zagadnien, jak: konieczno$é
poglebionej obserwacji i analizy indywidualnych potrzeb, tworzenie poczu-
cia bezpieczenstwa i zaufania miedzy uczniami a nauczycielem, zindywidu-
alizowanie nauczania, prowadzenie zré6znicowanych i niezbyt dtugich lekcji
oraz lekcji o statej strukturze, dajacej poczucie bezpieczenstwa. Zakres wie-
dzy Julii poszerzat sie w miare zdobywania do$wiadczen w klasie.

Podsumowujac rozwdj asystentek z punktu widzenia metodyki naucza-
nia, nalezy zauwazy¢, ze doskonalone przez nie dziedziny metodyki wigzaly
sie z konkretnym kontekstem szkolnym, w jakim sie znalazly. Natomiast
poziom wyniesionej wiedzy w duzym stopniu zalezal od poziomu wie-
dzy szkoly lub mentora. W przypadku Iwony wiedza na temat CLIL-u,
uzyskana podczas pobytu na Asystenturze, byla raczej powierzchowna,
poniewaz szkota dopiero zapoznawata sie¢ z tg metodg, a mentorka réw-
niez miata nader skromne do$wiadczenia w tym zakresie. Dopiero pisa-
nie pracy dyplomowej pozwolito Iwonie glebiej zrozumieé¢ te metode.
Zupelnie odwrotnym przypadkiem byly dos§wiadczenia Julii, ktéra trafita
do szkoly specjalizujacej sie w uczeniu dzieci z zaburzeniami zachowania.
Wieloletnie do§wiadczenia i rozlegta wiedza nauczycieli pomogty Julii zdo-
by¢ duze umiejetnos$ci w tym zakresie.

Wydaje sie, ze Asystentura Comeniusa dala studentkom mozliwosci
uzupelnienia wybranych zagadnienn metodycznych zwigzanych ze specjali-
zacjg szkoly, nie za$ systematycznego poglebiania wiedzy metodologiczne;j.
Z do$wiadczen asystentek wynika, jak wazne jest Srodowisko, w jakim stu-
dent znajduje sie podczas Comeniusa, w tym ogdlny poziom przygotowania
merytorycznego szkoly i jego personelu do goszczenia nauczyciela—prakty-
kanta. Stad w procesie typowania szkél ubiegajacych sie o przyjecie asy-
stenta winno sie braé¢ pod uwage ocene przygotowania merytorycznego.

Poza obszarem metodycznym asystentki znacznie poszerzyly i poglebity
swg wiedze na temat programoéw szkolnych krajéow, w ktérych przebywaty.
Poréwnanie programdéw nauczania interesowalo asystentki, ktére podczas
pobytu w Irlandii zdobyly do§wiadczenie w pracy z imigrantami uczacymi
si¢ jezyka angielskiego jako drugiego jezyka. Monika i Malgorzata zwracaly
uwage na réznice programowe, na jakie napotykali uczniowie, a takze na
metody, jakimi szkoty irlandzkie prébowaty utatwiaé¢ uczniom dostosowa-
nie sie do nowego systemu szkolnego. Z kolei Julia mogta poréwnaé podej-
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$cie do nauczania jezyka obcego w Polsce i w Niemczech. Opierajac sie¢ na
dos$wiadczeniach zdobytych podczas Asystentury, przeprowadzila lekcje
jezyka angielskiego w szkotach specjalnych dla dzieci w Polsce, a takze
w Niemczech, gdy wrécita do szkoty, ktéra goscila ja podczas pobytu
w ramach Comeniusa.

Wyjazd na Asystenture Comeniusa stworzyl uczestniczkom mozliwosci
rozwoju umiejetnosci jezykowych. Asystentki przebywajace w Irlandii mialy
styczno$¢ z jezykiem angielskim we wszystkich dziedzinach zycia i jedno-
myS$lnie méwily o poszerzeniu swoich umiejetnosci jezykowych. Julia,
ktéra przebywala w Niemczech, tez miata poczucie sukcesu w zwigzku ze
swoimi studiami drugiej specjalnosci i nauczaniem jezyka niemieckiego.
Po wyjezdzie z Polski, w pierwszych tygodniach pobytu, korzystata gléw-
nie z jezyka angielskiego, zaré6wno w zyciu codziennym, jak i w szkole. Po
kilku miesigcach zaczeta uzywaé jezyka niemieckiego réwniez w kontak-
tach z uczniami, pomagajac nauczycielom w prowadzeniu zaje¢ w jezyku
niemieckim. Iwong, ktéra wyjechata do Hiszpanii, spotkato rozczarowanie.
Chociaz miala okazje zapoznaé sie z jezykiem hiszpanskim i prowadzié
lekcje jezyka angielskiego lub zajecia CLIL w jezyku angielskim, nie miata
takich mozliwos$ci rozwoju jezyka docelowego, na jakie liczyla.

Zadna z asystentek nie uczestniczyla podczas swego pobytu w kursach

jezykowych, lecz poprzez codzienne uzywanie jezyka w szkole kazda z nich
znacznie zwiekszyla swoje kompetencje komunikacyjne, a zwtaszcza socjo-
lingwistyczne i pragmatyczne. Jak powiedziala Malgorzata (wywiad 3):
Po kilku tygodniach zauwazylam, ze cos bylo nie tak, miatam wrazenie, ze bylam
odbierana jako niegrzeczna i zbyt asertywna. Ja po prostu méwitam dosyé bezposred-
nio o tym, co chciatam albo o tym, co myslatam. Cos tam nie gralo, ale potem nauczy-
tam si¢ mowic delikatniej, uzywac form grzecznosciowych lub innej intonaciji.

Podobne dos$wiadczenie miata inna studentka, rowniez przebywajaca
w Irlandii, ktéra zaobserwowala nastepujace zdarzenie. Gdy nauczyciel,
Irlandczyk, méwit polskiemu chlopcu, co ma zrobié¢, ten kiwal glowg
moéwiac I know, czyli ,wiem”, zamiast uzy¢ zwrotu I understand. Nauczyciel
odebral zachowanie ucznia jako niegrzeczne, uznajac, ze ten nie chce, aby
mu moéwiono, co ma robié. Asystentka poproszona o interwencje szybko
zorientowala si¢ w przyczynie zamieszania i zazegnata konflikt, wyjasniajac
sytuacje obu stronom. Studentka tak podsumowata ten przypadek: ,Podczas
pobytu stalam sie bardziej otwarta, a zwlaszcza zaczetam sie bardziej zasta-
nawiaé, ze kto§ moze inaczej odczyta¢ moje stowa, a ja musze uwazaé, jak
moéwie, bo to moze byé odczytane inaczej” (Monika, wywiad 3).
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Tego rodzaju wypowiedzi uSwiadamiajg, jak trudne dla uczacych si¢
jezyka jest zdobywanie umiejetnoSci przystosowania form jezykowych
do zasad spoleczno-kulturowych, obowigzujacych w réznych sytuacjach,
w jakich sie znajduja — zwlaszcza umiejetnosci pragmatycznych. Z dru-
giej strony pokazuja one, jak cenne sa dosSwiadczenia zdobyte w ramach
Asystentury Comeniusa. Badania dotyczgce ksztalcenia jezykowego nauczy-
cieli na catym $wiecie wskazujg znaczenie tych umiejetnosci, a takze prze-
szkody, jakie napotykaja przyszli nauczyciele jezyka angielskiego (gdy nie
jest on ich ojczystym jezykiem). Analizy te podkreslajg réwniez, ze nie
zawsze programy ksztalcenia nauczycieli skupiajg si¢ na tych kompeten-
cjach (Cohen 2005; Eslami-Rasekh 2005; Ishihara 2007). Stad doSwiadcze-
nia, ktére staly sie udziatem Matgorzaty i Moniki, sg wyjatkowo cenne.

3. Strategie i umiejetnosci

Strategie i umiejetnoSci stanowiag trzecig cze$¢ Profilu. Koncentruje
sie ona na tym, czego powinien dowiedzie¢ sie student przygotowujacy
sie do zawodu nauczyciela jezykéw o profesjonalnym zachowaniu w sytu-
acji nauczania i uczenia si¢, w efekcie ksztalcenia i rozwoju zawodowego
(Kelly i Grenfell 2006:6). Sposréd wielu umiejetnos$ci opisanych w tej czesci
Profilu, do§wiadczenia asystentek Comeniusa biorgcych udziat w badaniu
szczegblnie wyraznie spelniaty dwa zatozenia:

— rozwdj umiejetnosci dostosowania podejscia i metody do danego kon-

tekstu edukacyjnego i indywidualnych potrzeb uczniéw (Zatozenie 22),
— umiejetnodci krytycznej oceny materiatéw (Zatozenie 23).

Rozwdéj tych wlasnie umiejetnosci w kontekscie Asystentury nie jest nie-
spodzianka. Wiele badan wskazuje na to, ze zdobywanie tych kompetencji
jest czesto mozliwe dzigki bezposredniemu zetknieciu sie¢ praktykantéw
z uczniami w klasie lub w kontekScie codziennej pracy w szkole. Studenci
rozpoczynajacy praktyki w szkotach dysponujg skromnym do$wiadczeniem
i miewajg trudnosci w okresleniu, czego uczniowie si¢ uczg oraz co wynosza
z lekcji (Brousseau i Freeman 1984; Kagan 1992). Czesto praktyki sg miej-
scem, w ktérym wyobrazenie o uczeniu $ciera sie z rzeczywistoscia, a ano-
nimowych przedtem uczniéw lepiej sie poznaje (Johnson 1996). Ponadto,
z badan wynika, ze w chwili rozpoczecia praktyk uwaga studentéw skupia
sie na ich wlasnej pracy nauczycielskiej, a nie na tym, jak ucza sie dzieci.
To wlasnie podczas praktyk nauczyciele—praktykanci rozpoczynaja proces
ukierunkowywania sie na uczniéw (Johnson 1996; Barratt 2007).
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Przyktady z doswiadczen uczestniczek Asystentury

Jedna z asystentek z Irlandii wspominata moment, w ktérym u$wiado-
mila sobie z jednej strony nieprzewidywalnos$¢ tego, co dzieje si¢ w klasie
(tj. niemoznos¢ zaplanowania wszystkiego), a z drugiej strony odpowie-
dzialno$é za dobro ucznia. Lekcja, do ktérej dtugo sie przygotowywata
i ktérg doktadnie zaplanowala, zostala przerwana, poniewaz musiata
poméc dziecku, ktére nagle sie rozchorowalo. Jak sama powiedziala: ,Moja
rola polegala na tym, zeby nie tylko uczyé¢ dzieci, ale i by¢ z nimi, kiedy
mnie potrzebujg” (Malgorzata, wywiad 2).

Asystentki wielokrotnie wspominaly, Zze musialy zwraca¢ uwage na
potrzeby uczacych sie. Bylo to widoczne m.in. w procesie planowania lekcji
— poszczegdblnych jej etapéw, iloSci wprowadzanego materiatu, tempa pracy
itp. W odréznieniu od zaje¢ odbywanych podczas kurséw metodycznych
w kolegium, w trakcie Asystentury studentki miaty do czynienia ze $cisle
okreslong grupg uczniéw, czesto o specyficznych potrzebach. Julia, ktéra
pracowala z dzieémi i mlodzieza z zaburzeniami zachowania, szczegélnie
podkreslata proces poznawania uczniéw, a nastepnie konieczno$é dostoso-
wywania lekcji do ich potrzeb. Ze wzgledu na czesto wystepujaca frustracje
i agresje wéréd uczniéw, skupiala sie na tworzeniu pozytywnej atmosfery.
Zauwazyta konieczno$é czestych zmian miedzy poszczegdlnymi éwicze-
niami, tak aby kazde z nich nie trwalo dluzej niz 8-10 minut, poniewaz
uczniowie tracili zdolno$é koncentracji. Aby dobrze wytlumaczyé grama-
tyke, odwotywata sie do wyrazistych przykladéw, ktére czesto opisywata
nie tylko po angielsku, ale i po niemiecku. Czasami nawet, wbrew temu,
co wyniosta z kurséw metodycznych, czula sie zmuszona do zwracania sie
do stabszych uczniéw w ich ojczystym jezyku, by zachecié ich do pracy.
Wedtug wielu wyktadowcéw tego rodzaju do$wiadczenia nabyte podczas
Asystentury byly widoczne podczas prowadzenia przez studentki lekcji
dyplomowych, a takze dochodzily do glosu w refleksjach przy omawianiu
tych lekcji. Asystentki dysponowaly dobrze rozwinietymi umiejetno$ciami
analizy potrzeb poszczegdlnych grup uczniéw.

Wsréd innych umiejetnosci, jakie uczestniczki praktyk z koniecznosci
nabyly w ramach Asystentury, znalazlo si¢ tworzenie materialéw oraz
ocena stosowanych materialéw. Przyktadem jest do$wiadczenie Moniki
w zdobywaniu materiatéw dla uczniéw z réznych krajéw, a wiec repre-
zentujacych rézne kultury, zréznicowany poziom wiedzy ogdlnej i kom-
petencje jezykowa. Trudnosci polegaly na znalezieniu takich materiatéw,



Asystentura Comeniusa a podstawowe ksztafcenie nauczycieli jgzykow obcych... 225

ktore bylyby interesujace dla tej grupy wiekowej (10-11 lat), a jednocze$nie
dostosowane do poziomu znajomosci jezyka uczniow. Materialy te musialy
by¢ zaadaptowane do ich indywidualnych potrzeb. Proces akwizycji jezyka
angielskiego przez uczacych si¢ w kraju jezyka docelowego (English as
a Second Language) r6znil sie od typowego rozwoju kompetencji jezyko-
wych dzieci uczgcych sie angielskiego jako obcego (English as a Foreign
Language), ktére na ogét pozbawione sg cigglego kontaktu z jezykiem.
Czesto taki proces akwizycji jezyka u dzieci przebywajacych w kraju jezyka
docelowego byt bardziej skomplikowany i niejednolity, co utrudniato dosto-
sowanie materialéw, a przez to wymagalo nabycia nowych umiejetnosci
przez asystentke. Jak zauwazyta sama studentka, ,dzieci te mialy problemy
z podstawowymi sprawami, np. mylily czasy, ale ku mojemu zdziwieniu
potrafily uzywac question tags, dlatego musialam dostosowywaé materialy”
(Monika, wywiad 1).

Wszystkie asystentki méwity o konieczno$ci tworzenia materialéw do
nauki jezyka i kultury polskiej. Byto to dla nich pierwsze takie doswiadcze-
nie. Wskutek braku dostepu do materiatéw dydaktycznych musiaty w wiek-
szo$ci przypadkéw tworzyé je od podstaw. Wykorzystywaly w tym celu
wiedze i doSwiadczenia zwigzane z nauczaniem jezyka angielskiego. Cho¢
nie wszystkie pomysty si¢ sprawdzily, asystentki mialy poczucie, iz nabyly
umiejetno$¢ radzenia sobie w kazdej sytuacji, a przede wszystkim posiadtly
zdolno$¢ adaptowania istniejacych pomocy.

Jedna z najcenniejszych umiejetnosci, jakie asystentki zawdzigczajg
pobytowi na Asystenturze Comeniusa, jest che¢ i zdolno$é¢ do nawigzy-
wania kontaktéw z innymi osobami pracujacymi w szkole (Zalozenie 30).
Wszystkie asystentki rozwinely podczas pobytu umiejetno$é wspdtpracy
z innymi nauczycielami i personelem szkoty. Mimo wielu réznic tgczyla je
cheé pomocy uczniom. Jak same podkreslaty, nie zawsze poczatki wspél-
pracy byly tatwe. W refleksjach dotyczacych pobytu Iwona napisata: ,Moge
oceni¢ swéj pobyt na Asystenturze jako zadziwiajacy, momentami trudny,
ale wymagajacy ode mnie otworzenia si¢ i rozwini¢cia umiejetnosci komu-
nikacji” (Iwona, refleksja 1). Kontakty te polegaly na wspélnym planowaniu
lekcji, wspélnym nauczaniu w klasie, jak réwniez na wielokrotnych rozmo-
wach na temat poszczegblnych uczniéw. Umiejetnosci te zaowocowaly p6z-
niejsza wspolpraca. Na przyklad Julia wrécita do swojej szkoly w nastep-
nym roku, aby przeprowadzi¢ badania poréwnawcze, ktére byly czescig jej
pracy dyplomowej. Po powrocie asystentki komentowaly, jak umiejetnosci
te okazywaly si¢ wazne w ich pézZniejszej pracy w szkole.
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4. Wartosci

Ostatnia cze$¢ Profilu przedstawia wartoSci, jakie studenci przygo-
towujacy sie do zawodu nauczyciela jezyka obcego beda upowszechniali
W swojej pracy z uczniami. Zatozenia Profilu dotycza szeregu rél i odpowie-
dzialno$ci, jakie winni wypetniaé i promowacé przyszli nauczyciele jezykéw.
Na podstawie doswiadczen i refleksji uczestnikow wydatnie zarysowaly si¢
w badaniu cztery zalozenia tej cze¢sci Profilu:

— promowanie pozytywnych, spotecznych i kulturowych wartos$ci (Zatoze-
nie 35),

— poszanowanie réznorodnosci jezykéw i kultur (Zalozenie 36),

— postrzeganie wartosci zdobywania wiedzy o innych jezykach i kulturach
(Zalozenie 37),

— promowanie warto$ci obywatelstwa europejskiego (Zalozenie 38).

Przyktady z doswiadczen uczestniczek Asystentury

Wszystkie uczestniczki badania uznaty, ze udzial w Comeniusie wply-
nal na ich $wiadomo$¢ i poszanowanie odmiennosci kulturowej i ré6znorod-
nosci jezykéw i kultur. Ponadto, jako asystentki z Polski, byly one ambasa-
dorami kultury i jezyka polskiego, nierzadko walczgc ze stereotypami na
temat Polski i Polakéw. Np. w Irlandii Polacy sg czesto kojarzeni z tanig
sila robocza. Jak same mowily, chcialy pokazaé¢ Irlandczykom Polske
w innym S$wietle, przyblizajac im polskg kulture i obyczaje. Prowadzily
lekcje polskiej kultury i tanca. Prezentowaly mieszkafncom codzienne pol-
skie tradycje w nadziei na lepszg integracje¢ polskiej mniejszosci w tych
krajach. Monika nauczyta np. catg szkote $piewaé polskg kolede i podczas
przedstawienia z okazji Swiat Bozego Narodzenia, obok tradycyjnych koled
$piewanych w Irlandii, zabrzmiata Cicha noc po polsku, co wywolalo wzru-
szenie u wszystkich rodzicéw. Cheé i mozliwo$¢ przekazania mieszkancom
Irlandii wiedzy o polskich tradycjach byla, wedtug samych asystentek, ich
skromnym wktadem w integracje europejska.

Jednoczes$nie w czasie pobytu asystentki mialy mozliwo$é poznania
kultur krajéw goszczacych. Méwily, ze gdy wyjezdzaty na praktyki, dyspo-
nowaly pobiezng wiedzg na temat miejsc, do ktérych sie wybieraly. Julia
styszata wiele negatywnych opinii o stosunku Niemcéw do obcokrajowcéw,
stad nieco obawiala sie¢ swego wyjazdu. Przezycia podczas Comeniusa
czesto obalaly te stereotypy. Z uptywem czasu asystentki same zdobywaly
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wiadomosci o krajach i ludziach w nich mieszkajacych. Wazne doswiad-
czenia dotyczyly wielokulturowos$ci w obrgbie jednego kraju i kultury.
Asystentki znalazly sie w $rodowiskach wielokulturowych i wielojezycz-
nych. W Irlandii do szkoly chodzity dzieci irlandzkie, lecz takze ukrainskie
i polskie; w szkole w Hiszpanii, oprécz hiszpanskiego i angielskiego, dzieci
uczyly sie jezyka asturyjskiego. Asystentki podczas pobytu miaty mozliwosé
dos$wiadczenia wielokulturowos$ci w zyciu codziennym.

Asystentura Comeniusa pozwolita uczestniczkom u$wiadomié sobie, jak
wazng pelnig funkcje w kreowaniu zainteresowania réznymi kulturami
i nauka jezyka. Same przekonaly sie o doniosto$ci odgrywanej przez siebie
roli w motywowaniu uczniéw. Ich wlasne do§wiadczenia w procesie ucze-
nia sie jezyka obcego staly sie w pewnym sensie inspiracjg dla uczniéw,
ktérych spotkaty w swoich klasach podczas pobytu na Asystenturze. Duzo
moéwita o tym Iwona, ktérej znajomosé hiszpanskiego w chwili wyjazdu
byta ograniczona, co powodowalo dodatkowy stres w pierwszych miesig-
cach pobytu w Hiszpanii. Zauwazyta jednak, ze sami uczniowie widzac, jak
podejmuje wyzwanie, by opanowac jezyk hiszpanski, brali z niej przyktad,
mniej wstydzac sie trudnosci, jakich przysparzala im nauka angielskiego.
Uczniowie stali si¢ bardziej odwazni, gotowi podejmowaé proby komuni-
kacji w obcym jezyku. Podobnie reagowali uczniowie Julii, ktérzy $ledzili
jej postepy w nauce niemieckiego, otwierajgc sie bardziej na wyzwania
zwigzane z naukg angielskiego. Rola nauczyciela jako inspiratora zaintere-
sowania kulturg innych krajow stata sie bardzo motywujaca dla studentek.
Wykorzystywaly ja one zaréwno w codziennej pracy podczas pobytu na
Asystenturze, jak i po powrocie do Polski. Przyktadem byta lekcja dyplo-
mowa Moniki, podczas ktérej opowiadala ona uczniom o swoich podrézach
po Irlandii.

Podsumowanie

Tekst ten jest préba spojrzenia na to, w jaki sposéb Asystentura
Comeniusa wplywa na podstawowe ksztalcenie nauczyciela jezyka angiel-
skiego. Oparcia do analizy dostarczyt Europejski profil ksztatcenia nauczy-
cieli jezykow (Kelly i Grenfell 2006), stanowigcy zestaw wytycznych kierun-
kéw ksztalcenia. Profil jest cennym Zrédlem wiedzy, poniewaz uwzglednia
w swoich zalozeniach obecny stan badan dotyczacych procesu ksztatcenia
nauczycieli jezyka.



228 Katarzyna Brzosko-Barratt

Artykul opiera si¢ na studiach przypadku, ukazujacych dos$wiadcze-
nia czterech studentek studiujgcych w jednym z kolegiéw uniwersytec-
kich w Polsce. Ze wzgledu na jednostkowy charakter badania trzeba
by¢ ostroznym w budowaniu uogdlnienn opartych na plynacych z niego
wnioskach. Istniejg bowiem réznice migdzy poszczegdlnymi instytucjami
ksztatcacymi, a takze szkotami goszczgcymi uczestnikow Asystentury oraz
samymi studentkami. Wszystkie te czynniki maja wpltyw na poszczegélne
dos$wiadczenia i przebieg Asystentury. Mozna natomiast zauwazyé pewne
mechanizmy, ktére pozwalaja na naszkicowanie schematu do$wiadczen
asystentek.

Podsumowujgc, mozna powiedzieé, ze Asystentura Comeniusa byta
cennym do$wiadczeniem dla uczestniczek badania i doskonalym uzu-
pelnieniem ich procesu ksztalcenia, opisanego w zalozeniach Profilu.
Umozliwita odbycie praktyk w innym kraju, czesto tam, gdzie méwilo sie
jezykiem docelowym. Pozwolita na prace z do§wiadczonymi nauczycielami
i nauczanie jezyka angielskiego w zupelnie innych kontekstach niz te, z kté-
rymi studenci mieli do czynienia podczas studiéw. Chociaz trudno jedno-
znacznie okresli¢, w jaki spos6b uczestnictwo w Comeniusie wptynelo na
rozwdj wiedzy i rozumienia, mozna wskaza¢ trzy obszary, ktére uczestnicy
uznali za rozwojowe, a zwigzane z udzialem w Asystenturze: metodyczny,
poréwnawczy i jezykowy. W zakresie strategii i zdobywania umiejetnos$ci
asystentki poznaly rézne metody nauczania i rozwinely umiejetnosci dosto-
sowywania tych metod do potrzeb uczacych sie. Asystentura Comeniusa
okazala sie tez niezwykle istotnym czynnikiem w rozwoju i promowaniu
takich wartosci, jak poszanowanie odmiennosci kulturowej oraz ré6znorod-
nosci jezykow i kultur.

Aby lepiej wykorzystaé mozliwosci, jakie daje Asystentura Comeniusa,
nalezy zastanowi¢ si¢ nad kilkoma grupami zagadnien, jakie wynikly
z doswiadczen uczestnikéw. Pierwsza grupa dotyczy nawigzania kon-
taktéw miedzy instytucjg ksztalcgca (np. kolegium) a szkotg goszczaca
asystenta. Moze sie to odby¢ poprzez wyrazne przedstawienie oczekiwan
i mozliwosci, jakie majg obie instytucje. Innym sposobem nawigzania kon-
taktow jest wspotpraca miedzy nauczycielem—opiekunem praktyk a opieku-
nem praktyk z ramienia kolegium. Wspélpraca ta pozwoli na lepszg oceng
postepéw nauczyciela—praktykanta oraz zapewni kontynuacje ksztalcenia,
np. poprzez uzycie portfolia.

Dos$wiadczenia asystentek pokazaly, jak istotne w procesie ksztalcenia
nauczycieli jest zapewnienie pobytu asystentéow w szkolach o wysokim
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standardzie nauczania. Wydaje si¢, ze tylko wysoki poziom szkét pozwala
stworzy¢ asystentom dobre warunki do zdobywania wiedzy. Zdobyte przez
asystentki umiejetno$ci wskazuja jednoznacznie, ze za sukces zwigzany
z pobytem w szkole nie odpowiada jeden opiekun, a cala spotecznosé szkoty
goszczacej. Dlatego tez uSwiadomienie roli szkoly i zaangazowanie catej jej
spolecznosci podczas pobytu asystenta znacznie poprawia warunki ksztat-
cenia w trakcie trwania Asystentury Comeniusa.

Sam program Comenius stawia wysokie wymagania opiekunom asy-
stentéw. Musza oni uczestniczy¢ w spotkaniach przygotowujacych do funk-
cji, jakg maja petni¢. Muszg tez mie¢ duze do$wiadczenie w pracy w szkole.
Funkcja opiekuna Comeniusa wymaga uwzglednienia wielu czynnikéw.
Z jednej strony opiekun musi zapewnié¢ asystentowi pomoc w sprawach
zycia codziennego w kraju goszczacym, a z drugiej — petni¢ obowigzki
mentorskie. Obie te funkcje wymagajg duzego zaangazowania i wiedzy.
Bioragc pod uwage doswiadczenia asystentek, nalezy zastanowié¢ sie, czy
obecny sposéb przygotowywania i typowania mentoréw jest wystarczajacy.
Nalezaloby sprawdzié, czy opiekunowie sg przygotowani do petnienia obu
tych funkcji, a zwtaszcza, czy majg wiedze i doSwiadczenie w dziedzinie
bycia mentorem nauczycieli-praktykantéw.

Ostatnia grupa zagadnien wigze sie z zalozeniami Profilu dotyczacymi
przebywania i pracy studentéw w krajach jezyka docelowego. Mozna sie
zastanowié, czy nie nalezaloby studentom studiujgcym kierunki jezykowe,
a ubiegajacym sie o Asystenture Comeniusa, zapewni¢ pobytu w krajach,
w ktérych méwi sie jezykiem docelowym. Wazne tez jest dobitne przedsta-
wienie szkolom goszczacym konieczno$ci umozliwienia asystentom ucze-
nia jezyka docelowego, w tym przypadku angielskiego.
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