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Standardy konstruowania programu edukacyjnego

Teoria programu

Wiedza teoretyczna jest podstawa kazdej dziedziny naukowej, mozna ja uogol-
niac i stosowa¢ w réznych sytuacjach. Teoretyczne podstawy ukazuja pojeciowa
konstrukcje dyscypliny, umozliwiajac analize i syntez¢ danych, organizowanie
pojec i zasad, odnajdywanie nowych zaleznosci i idei, pozwalajac domyslac sie
przysztosci.

Allan C. Ornstein i Francis P. Hunkins (1998) uznali teori¢ za podstawe dzia-
tania, gdyz nadaje ona kierunek mysleniu. Z tego powodu w pedagogice teoria
programu traktowana jest jako namiastka filozofii. Filozofia podejmuje bowiem
istotne kwestie, z ktorych rodzg si¢ teorie.

Wigkszo$¢ programistow docenia znaczenie teorii, jednak roznie jg definiuje.

Termin ,teoria” (Adamek 2005) oznacza w jezyku greckim ,stan czuwania
umystu”, rodzaj ,bezposredniego ogladania prawdy”. Napotykajac trudnosci
w jej interpretacji, twierdzi Irena Adamek, wyciaga si¢ czesto wnioski o ograni-
czonej wartosci danej teorii.

Teoria programu zajmuje si¢ zagadnieniami o ogromnym osobistym zna-
czeniu dla zwyklych ludzi, porusza, zdaniem pedagogéw, zagadnienia najwyzszej
wagi (Walker, Soltis 2000; Dylak 2000).

Zagadnienie programu edukacyjnego dostarcza wielu probleméw teoretycz-
nych, wciaz jednak znajdujemy si¢ w okresie budowania teorii programu i dysku-
sji prowadzonych przez teoretykow programowania. Brakuje jednomyslnosci co
do tego, jaka teoria programu edukacyjnego bedzie dobra i jaki program bedzie
dobry. Pedagog programista tworzac program musi poglebi¢ znajomos¢ aspek-
tow teoretycznych programu, siegajac do wiedzy psychologicznej, socjologicznej,
historycznej i biologicznej. Mocne osadzenie programu w podstawie teoretycznej
gwarantuje okreélenie efektow, ktére maja fundamentalne znaczenie w indywi-
dualnych programach.

Na podstawie teorii mozna okresli¢ rzeczywisto$¢. Ornstein i Hunkins (1998,
s. 164) wymieniajg cztery funkcje teorii: opisywanie, przewidywanie, wyjasnianie
i kierowanie dzialaniem. Kazda z nich jest jednakowo wazna i wszystkie wzajem-
nie si¢ przenikaja.
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Wsrod wielu modeli teorii programu dominuja dwa: scjentystyczny i huma-
nistyczny. Teorie scjentystyczne przyczynily si¢ do rozwoju nauk przyrodniczych.
Wedtug najszerszej definicji ,teoria to wigzka logicznie powigzanych twierdzen,
ktdre uogdlniajg szczegdtowe przypadki i dostarczajg ich wyjasnienia. W tym celu
teoria scala cale mnéstwo danych i sadéw ich dotyczacych” (Ornstein, Hunkins
1998, s. 163).

Teorie humanistyczne okreslaja miejsce czlowieka w §wiecie. W teoriach pro-
gramu pedagogicznego wyraznie zaznaczaja si¢ wplywy orientacji filozoficznej
i humanistycznej. Teoria filozoficzna i humanistyczna jest oparta na wartosciach
i daje wskazowki do dziatania. Najwazniejsze dla takich teorii jest stopienie w jed-
no$¢ elementéw emocjonalnych i fizycznych z intelektualnymi. Lacza one idee
z dziataniem, wskazujac drogi poznania. Z tego wzgledu sg istotne dla programu-
jacych pedagogow.

Humanizm (Dylak 2000, Kawecki 2003) jest najstarsza ideologia w eduka-
cji, preferujagcg kulturowe dziedzictwo wspierane tradycyjnymi przedmiotami
nauczania. Celem ksztalcenia jest tutaj ,,rozwdj intelektu dokonujacy sie poprzez
przekazywanie ogolowi cztonkow spoteczenstwa najwspanialszych skladnikow
oraz istoty i ducha tego dziedzictwa”.

Kolejnym ukfadem odniesienia dla tworzgcych programy do pracy z dzie¢mi
jest progresywizm, ktory (Dylak 2000) nie koncentruje si¢ na przedmiotach, ale na
dziecku. Istotne sg w tym przypadku swobodne wybory i dzialania wykonywane
przez dziecko, kosztem nawet spofecznego porzadku i dyscypliny. Najwazniejsze
jest, by uczy¢ dziecko myslenia dla jego wlasnego dobra, dla przysztosci.

Przedstawiciel progresywizmu w pedagogice John Dewey oparl swa teorig
programu na stwierdzeniu, ze indywidualny rozwoj dziecka przypomina rozwoj
ludzkosci, a do tresci ksztalcenia nalezy wilaczy¢ te formy dzialan praktyczno-
-wychowawczych, ktérym ludzko$¢ zawdziecza swoj rozwoj (Okon 2001, s. 72).

Gléwna ideg systemu Deweya jest nauczanie przez dzialanie. Dziecko do-
swiadczajac, manipulujac, wytwarzajac przezywa i przyswaja wiedze o rzeczach,
zjawiskach i czynnosciach. Poznawanie powinno wigc mie¢ charakter czynnoscio-
wy. Zasady doboru tresci i metod ksztalcenia musza by¢ skoncentrowane wokat
psychicznych wlasciwosci dziecka, jego potrzeb i preferencji. Podstawowy idea
takiego programu jest dzialalno$¢ doswiadczalna, uczenie si¢, poznawanie przez
empiri¢. Programowanie wymaga od programisty znajomosci podstaw teorii hu-
manistycznej zesrodkowanej wlasnie na dziecku i jego dziataniu.

Taki program sprzyja indywidualnemu i spotecznemu rozwojowi dziecka,
poczuciu tozsamosci i wlasnej wartosci. Teoria wplywa, a nawet steruje ustaleniem
procedur, metod i umiejetnosci zawartych w programie. Wykorzystanie do pro-
gramowania kryteriéw podej$cia humanistycznego sprzyja dzieciom niepewnym,
innym, zagubionym. Holistyczne postrzeganie dziecka wymaga od nauczyciela je-
dynie inspiracji, wsparcia, gdy wchodzi ono w rozmaite interakcje, poszukuje, roz-
wigzuje problemy. Nauczyciel organizuje sytuacje, materiaty, czasem prowokuje.
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W aktualnie funkcjonujgcych programach szkolnych dostrzega si¢ rekon-
strukcjonizm, ktéry koncentruje si¢ na spoteczenstwie, a wlasciwie (Dylak 2000)
na koniecznosci jego zmiany. Proces nauczania jest postrzegany jako sposéb do-
skonalenia, ulepszania spoteczenstwa. Niekiedy celem jest spowodowanie zmiany
istniejacych systemow wartosci (Komorowska 1999; Stanley 1992).

W Polsce po okresie dominacji scjentyzmu i behawioryzmu dopiero niedaw-
no powstaly warunki do innego ,myslenia” o programie (Gotebniak 2004). Kon-
struowanie nowego programu edukacyjnego nie jest jednak czynnoscia jednora-
zowg, a permanentnym dzialaniem w dialogu.

Psychologiczne podstawy programu

Juz od czaséw Deweya, ktéry akcentowal mocno dziecko jako centrum edukacji,
psychologia miala i ma nadal ogromny udzial w tworzeniu i kreowaniu progra-
mow. Powinnoscig programisty jest poznanie najnowszych badan z dziedziny
motywacji uczniéw i ich metod zdobywania wiedzy.

Ornstein i Hunkins (1998, s. 90) proponuja chronologiczny podzial teorii
uczenia si¢. Za najstarsze uwazaja teorie behawiorystyczne albo asocjacyjne, na-
stepnie wymieniaja teorie poznawczo-procesualne, a jako ostatnie teorie feno-
menologiczne i humanistyczne.

Teoria behawiorystyczna wywarla ogromny wplyw na pedagogike w ubie-
glym wieku. Pedagodzy wykorzystywali jej zasady przy tworzeniu programoéw.
Najistotniejsze, zaraz po realizacji tresci programu, bylo odniesienie przez
uczniéw sukcesu. W tym celu dokonywali bardzo doktadnych analiz i na ich
podstawie wyznaczali sztywne przepisy postepowania, z dokladnie wyznaczo-
nymi metodami. Jesli przy realizacji pierwotnej konstrukcji programu uczen nie
odnosit sukcesu, rozdzielano program na mniejsze czesci, przestrzegajac zasady
nagrod i wzmocnien oczekiwanych zachowan. To warunki srodowiskowe (Zim-
bardo 1999) determinujg zachowanie dziecka, poszczegolne bodzce srodowisko-
we kontrolujg okreslone rodzaje zachowania, a wychowanie w gltéwnej mierze
decyduje o tym, kim dziecko bedzie.

W procesie dydaktycznym, zdaniem Ornsteina i Hunkinsa (1998, s. 98), be-
hawiorysci kladg nacisk na:

— usuwanie luk utrudniajgcych uczenie sie i nabywanie umiejetnosci,
trafnie, dobrze okreslone cele bliskie i odlegte,
— dostosowanie materialu dydaktycznego do mozliwosci dziecka,
— ksztaltowanie zachowania za pomocg wskazanych zadan,
uwazne nadzorowanie czynnosci ucznia i modelowania,
metody wywolywania modelowych zachowan, ¢wiczenia, powtorki,
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— stosowanie wzmocnien, nagrdd i innych metod generujacych utrwalenie
materialu,
— ciagle ocenianie i diagnozowanie potrzeb ucznia.

Wielki wklad w rozwoj behawiorystycznej teorii uczenia si¢ wniést Edward
L. Thorndike (za: Kawecki 2005, s. 137), opisujgc uczenie si¢ jako powigzanie po-
miedzy bodzcem i reakcja. Owe powigzania, czyli ,,koneksje”, stanowity podsta-
we jego teorii okreslanej mianem koneksjonistycznej. Sformulowat on tez prawo
efektu i prawo ¢wiczenia. Prawo efektu tlumaczyt uczuciem zadowolenia, ktd-
re wplywa na kazde uczenie si¢, a prawo ¢wiczenia - liczbg powigzan pomiedzy
bodzcem a reakcja. Po modyfikacjach tych prawidlowosci autor uznat, iz ¢wicze-
nie bez nagrody nie jest skuteczne. Thorndike swoimi pogladami wywarl ogrom-
ny wplyw na rozwoj behawiorystycznej teorii uczenia sie.

Wielu programistéw i nauczycieli sklania si¢ ku teoriom poznawczym, ktd-
rych przedmiotem zainteresowania jest myslenie i procesy odpowiadajace za gro-
madzenie wiedzy: uwaga, zapamigtywanie, oczekiwanie, rozwigzywanie proble-
moéw, fantazjowanie i Swiadomos¢. Gléwnym zadaniem czlowieka jest dazenie do
powiekszania i rozwoju swego potencjalu, w zgodzie z czynnikami spolecznymi
i kulturowymi (Zimbardo 1999).

W modelu poznawczym zachowanie jest tylko czesciowo zdeterminowane
przez srodowisko. Holistyczne podejscie do psychologii cztowieka pozwala na ca-
fosciowe postrzeganie dziecka. Wigkszo$¢ teorii poznawczych zaklada, ze rozwoj
i dojrzewanie czlowieka przechodzi przez kolejne fazy. Reprezentantem podejscia
rozwojowego jest szwajcarski psycholog Jean Piaget.

Rozwdj poznawczy w ujeciu Piageta (Piaget 1999; Zimbardo 1999) opiera
sie na: schematach, asymilacji i akomodacji oraz czterech stadiach rozwojowych
poznania. Te trzy skladniki stanowia podstawe teorii.

Inteligencja sensoryczna, na ktorej opiera si¢ poznanie niemowlece, sklada
sie, zdaniem Piageta, z umystowych struktur, ktére nazywa on schematami. Sa
to trwale zdolnosci (Piaget 1992, 1999) do wykonywania okreslonych rodzajow
sekwencji dzialania, takich jak: ssanie, patrzenie, popychanie i chwytanie.

Poczatkowo poznanie sensomotoryczne jest podporzadkowane fizycznej
obecnosci przedmiotéow. Z czasem struktury umystowe wlaczaja reprezentacje
symboliczne postrzeganej rzeczywistosci. Rozwoj poznawczy u Piageta jest zde-
terminowany przez proces asymilacji i akomodacji (Wood 2006).

Asymilacja (Schaffer 2005, s. 187) to ,,przyswajanie informacji przy uzyciu
juz znanych struktur umystowych, natomiast akomodacja to modyfikacja struk-
tur umystowych w celu przyswojenia nowych informacji”.

Te dwa przeplatajace si¢ procesy odzwierciedlaja mechanizm poznania.
Dziecko przyswaja nowa rzeczywisto$¢, utrzymuje i wzbogaca to, co juz istnieje;
jednocze$nie poszerza swoje doswiadczenia, dziatania, dostosowujac je do wy-
magan Srodowiska. Pchane ciekawos$cig bada, odkrywa, poznaje nowe sytuacje.
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W celu poznania wykorzystuje rozne mozliwosci, a konsekwencje starannie od-
notowuje.

Whnikliwe obserwacje dzieci w r6znym wieku sklonity Piageta (Schaffer 2005;
Donaldson 1986; Zimbardo 1999) do sformulowania pogladu, ze dziecko pojmu-
je $wiat skokowo, a nie w sposob ciagly. Droge rozwoju poznawczego dziecka,
od narodzin do dojrzalosci, podzielit na cztery stadia: sensoryczno-motoryczne,
przedoperacyjne, stadium operacji konkretnych i stadium operacji formalnych.
W najwczed$niejszym stadium, sensoryczno-motorycznym, od urodzenia do
konca 2 r.z. niemowle ma ograniczong wiedze i ograniczone myslenie, a jego
zachowanie jest wynikiem raczej spostrzezen niz myslenia wyobrazeniowego.
W stadium przedoperacyjnym, trwajacym od okolo 2 r.z. do okolo 7 r.z., dziecko
rozwija myslenie symboliczne, potrafi si¢ bawi¢ na niby, rozwija i ksztaltuje swdj
jezyk. W stadium operacji konkretnych, od okoto 7 r.z. do okoto 11 r.z. dziecko
nabywa zdolno$ci wykonywania wielu operacji myslowych opartych na konkre-
tach. W ostatnim stadium, operacji formalnych, dziecko nabywa zdolnosci ro-
zumowania abstrakcyjnego i hipotetycznego. Stadia ukladaja si¢ hierarchicznie
wedlug narastajacej ztozonosci i zintegrowania operacji umystowych (Zimbardo
1999). Nastepstwo stadiow jest state, natomiast czynniki dziedziczne i srodowi-
skowe moga mie¢ wplyw na tempo rozwoju poznawczego jednostki.

Podstawowe zalozenia Piageta: asymilacja, akomodacja, réwnowaga i do-
$wiadczenie deweyowskie stanowily podstawe do zaprezentowania przez Hilde
Taba trzech zasad organizowania programoéw dydaktycznych:

— ciaglosdci — gwarantuje ¢wiczenie umiejetnosci,

— sekwencyjnosci - kazde nowe doswiadczenie zbudowane jest na poprzed-
nim, jednak poglebia i poszerza go,

— integracji - to powigzanie elementéw programu ze soba, tak aby nie stano-
wily wyizolowanych tredci.

Planowanie jakichkolwiek dziatan dydaktycznych musi by¢ skoordynowane
z wiekiem dziecka, w ktérym dane procesy myslowe moga sie pojawi¢ (Orstein,
Hunkins 1998; Kawecki 2003).

Poznawcze teorie uczenia si¢ przekonuja o znaczacej roli sSrodowiska w ogdl-
nym dojrzewaniu i rozwoju poznawczym. Pomagajg zrozumie¢ zréznicowanie
ludzi w zakresie poziomu myslenia i rozwigzywania probleméw. Obecnie wigk-
szo$¢ programistow przyjmuje orientacje poznawcze, ktore dostarczajg logiczne;j
metody organizowania dziatalnosci dydaktyczne;.

Trzecim nurtem teorii uczenia si¢, po behawioryzmie i teoriach poznaw-
czych, jest psychologia fenomenologiczna, nazywana takze humanistyczng.
Fenomenologia ujmuje czlowieka cato$ciowo z jego postaciami, uczuciami, do-
$wiadczaniem bodzcéw i oddzialywaniem na $rodowisko (Ornstein, Hunkins
1998, s. 117). Metoda psychologii fenomenologicznej jest badanie bezposrednie-
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go doswiadczenia jako czyjej$ rzeczywistosci. Zachowanie jednostki tltumaczy si¢
jej samooceng i tym, jak percypuje ona siebie, jak si¢ ocenia.

Dziecko, aby mogto nabywa¢ wiedze o otaczajacym $wiecie, musi miec¢ naj-
pierw zaspokojone potrzeby, ktére ukladaja si¢ w pewna sekwencje. Abraham
Maslow przedstawil nastepujacg hierarchieludzkich potrzeb, wyrdzniajac potrzeby:

— fizjologiczne (pozywienia, wody, odpoczynku),

— bezpieczenstwa (wygody, spokoju, wolnosci od strachu),

— przynaleznosci (wiezi, afiliacji, milosci),

— szacunku (zaufanie do siebie, poczucie wlasnej wartosci i kompetencji),
— poznawcze (wiedzy, rozumienia, nowosci),

— estetyczne (harmonii i pigkna),

— samorealizacji (posiadanie sensownych celow).

Po zaspokojeniu potrzeb biologicznych i potrzeb bezpieczenstwa dziecko
odczuwa potrzebe uczestnictwa, kochania i bycia kochanym. Dziecko niekocha-
ne nie bedzie czuto sympatii do siebie i nie bedzie wyrazalo checi poznawania, ale
bedzie szukato mitosci i aprobaty (Zimbardo 1999). Najistotniejsze w uczeniu sig,
zdaniem Maslowa, jest doswiadczenie i wlasciwosci cztowieka: wybor, tworczosé,
warto$ciowanie, samorealizacja, godnos¢. Wazne bylo zainteresowanie rozwo-
jem psychicznym i mozliwo$ciami uczenia sig.

Tworca programu (Ornstein i Hunkins 1998) powinien postrzega¢ dziecko
holistycznie. W trakcie realizacji programu dziecko powinno by¢ aktywne i po-
zytywnie nastawione do wszelkich doswiadczen, a samorealizacja i poczucie spel-
nienia uczynig je szczgsliwym i zdrowym.

Carl Rogers (za: Ornstein, Hunkins 1998) uznal, ze kazdy czlowiek budu-
je rzeczywisto$¢ na podstawie swoich spostrzezen. Ze wzgledu na odmiennos¢
spostrzezen rzeczywisto$¢ ta moze by¢ rozna dla poszczegolnych dzieci. Uczenie
sie powinno by¢ zupelnie swobodne, a program nastawiony na progres, a nie na
efekt. Programujac sytuacje dydaktyczne, nalezy zna¢ potrzeby dziecka i kiero-
wac sie sensem psychologicznym, a nie poznawczym.

Rogers odnosi sie takze do samej terapii, podkreslajac jej znaczenie w pro-
cesie dydaktycznym. Proponuje, by programisci i nauczyciele wykorzystywali ja
jako metode uczenia sie.

Fenomenolodzy, poszukujac drog zrozumienia potrzeb dziecka, jego uczué
i tego, jak postrzega ono $wiat, uwazajg, ze programisci i nauczyciele powinni
uwzglednia¢ spoleczne i psychiczne aspekty uczenia sie. Proponujg uwolnienie
uczenia si¢ od zalozen behawiorystycznych i teorii poznawczych (Golebniak
2004). Istotne staje sie doswiadczanie siebie w procesie uczenia sig, a takze prze-
konanie o swobodnym (luznym) podejsciu do gromadzenia dowoddw i ich inter-
pretacji na rzecz uczenia sie. Kazde dziecko charakteryzuje si¢ swoistymi cecha-
mi, potrzebami, zamilowaniami zwigzanymi z jego samospelnieniem i samoreali-
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zacja, dlatego programowanie bedzie nastawione na tworzenie indywidualnych
programow zdeterminowanych wlasciwosciami jednostki.

Dzigki psychologii rozumiemy proces nauczania i uczenia si¢. Psychologia
wywarla ogromny wplyw na programy szkolne i terapeutyczne, jest ich gtéwnym
sktadnikiem.

Teleologiczne podstawy konstruowania programu

Ksztalcenie jest procesem, ktory zmierza do jakiegos celu, a w szerszym znacze-
niu - do ideatu. W edukacji, zdaniem Stanistawa Dylaka (2000, s. 43), chodzi
o zmiany w osobowosci wychowanka, jego przezycia czy aktywnos¢ jako taka.

Opracowujac programy pedagogiczne, nalezy sobie w pelni uswiadomi¢, na
jakich przestankach filozoficznych i psychologicznych opierajg sie nasze dziatania.

Ornstein i Hunkins (1998, s. 192) wyjasniaja, iz ,idealy” to ,,ogolne twierdze-
nia, ktdre ksztaltuja i kierunkuja dziatania nastawione na osiggniecie okreslonego
wytworu lub zachowania. Stanowia punkt wyjscia, wskazujacy jakies idealne do-
bro lub inspirujg wizje jakiego$ dobra. Odzwierciedlaja stanowisko wartosciujace
i wartosciami sg przesigkniete”. Idealy muszg pozostawaé w zgodzie z czasami
i przysztoscig, nie moga stuzy¢ tylko jakiej$ grupie, ale musza stanowi¢ dobro
calego spoteczenstwa. Przekladajac ideaty na zadania, myslimy o zamiarach i wy-
nikach wyrazanych w terminach ogélnych i bez podania kryteriéw wykonania.

Chcac ukaza¢ rezultaty konkretnego programu, trzeba opracowac cele, ktore
beda wynikaty z ustalonych ideatéw i zadan, a beda dotyczyly zmian w osobowo-
$ci wychowanka.

Zagadnienie celow nauczania (Guilbert 1983) jest najwazniejsze w pedago-
gice, a doprowadzenie uczniéw do samodzielnego ich wyznaczania stanowi wy-
znacznik osiggnigcia celow przez pedagogow.

Range celow, jako istote programu, podkresla Ralph Tyler (za: Walker, Soltis
2000). W swojej koncepcji kreowania programoéow uwazal, ze cele, tresci i pro-
ces dydaktyczny mozna zaplanowac z gory, pod warunkiem Ze nauczyciele beda
rzetelnie przygotowani do pelnej i efektywnej realizacji tych programéw. Projek-
towanie programu powinno sie rozpocza¢ od wyznaczenia celéw, ktére determi-
nuja dalsze dzialania odnoszace si¢ do tresci strategii realizacji celéw i ewaluacji.

Zdaniem Tylera zgodnie z psychologia uczenia si¢ tworca programu po-
winien wyznaczy¢ cele mozliwe do osiagniecia przez dziecko w danym wieku
iz okreslonymi predyspozycjami. Jesli juz wiadomo, co beda zawiera¢ cele, nalezy
im nada¢ odpowiednia forme, uzalezniong od zakresu i stopnia szczegélowosci.

Ornstein i Hunkins (1998, s. 197) definiujg cele ogdlne i cele szczegdtowe.
»Cele ogolne informuja w kategoriach ogélnych o spodziewanych wynikach pro-
gramu. Cele szczegolowe dokladnie i precyzyjnie opisujg wyniki nauczania w da-
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nej grupie uczniow i w okreslonym czasie, co ma zasadniczy wptyw na jakos$¢ na-
uczania i uczenia si¢”. Cel musi mie¢ sens i wyznacza¢ drogg, a forma jego zapisu
powinna wskazywa¢ sposdb umozliwiajacy pomiar. Taki cel okreslamy mianem
operacyjnego, czyli okreslajacego wyniki uczenia si¢ w kategoriach obserwowa-
nego zachowania, oczekiwanego od uczniéw po zakonczeniu nauki.

Celami ogélnymi Bolestaw Niemierko (1997) nazywa te, ktore formutowane
s3 jako kierunki dazen pedagogicznych, z kolei cele formutowane jako zamierzo-
ne (obserwowalne) osiggniecia okresla celami operacyjnymi. Zachowanie obser-
wowalne okreslaja czasowniki operacyjne: rozpozna, wymieni, wskaze, napisze
itp., ktdre trzeba stosowa¢ przy ustalaniu celow operacyjnych. Nalezy natomiast
unika¢ czasownikéw: rozumie, umie, wie itp., gdyz s3 trudne do zaobserwowania
jako wynik nauki, a wiec trudne do sprawdzenia.

Wedtug Dylaka (2000, s. 41) szczegdtowe cele programu nauczania to ,za-
ktadane stany osobowosci ucznia, jakie powinny zosta¢ osiggniete w wyniku jego
uczestnictwa w dziedzinach inspirowanych danym programem”. Samo stanowie-
nie celow szczegoélowych programu wynika z zatozenia, ze migdzy zdarzeniami
i procesami zachodza okreslone zwigzki przyczynowo-skutkowe. Na podstawie
wiedzy o nich trzeba projektowa¢ zmiany w osobowosci wychowanka. Na takie
podejscie, wynikajace z zalozen determinizmu, czgsto nakladany jest poglad, ze
czlowiek powinien si¢ rozwija¢ zgodnie z indywidualnymi potrzebami i predys-
pozycjami, a celéw nie nalezy formulowa¢ i rozumiec jako stany, ale jako przezy-
cia, ciagi dziatan czy mechanizmy.

Dylak proponuje zapisanie celow szczegélowych w ujeciu zaczerpnietym
z behawiorystycznych teorii uczenia sie, uwzgledniajagcym konkretne zachowania
uczniéw i ich tres¢.

W operacyjnym zapisie celow szczegotowych nalezy uwzgledni¢ osiggniecia
uczniéw i sytuacje, w jakich maja sie objawia¢ osiggniete stany. W przypadku
programoéw edukacyjnych trzeba tez wzig¢ pod uwage sytuacje szkolna, dla ktorej
program jest projektowany, a w przypadku programoéw terapeutycznych — cha-
rakterystyke ucznia, w szczegdlnosci jego funkcjonowanie w sferze emocjonalnej,
instrumentalnej i spolecznej. Charakterystyka powinna uwzglednia¢ takze dane
o srodowisku rodzinnym, spofecznym i przyrodniczym dziecka, jego umiejetno-
$ciach, zainteresowaniach oraz motywacji.

Przy formulowaniu celéw szczegdétowych programu Ornstein i Hunkins
(1998, s. 2001) wskazuja na znaczenie ich zgodnosci z ideatami (celami ogdl-
nymi), z ktérych zostaly wyprowadzone, oraz znaczenie ich wartosci dla ucznia
obecnie i w przysztosci.

Cele powinny by¢ zapisane jezykiem zrozumialym nie tylko dla autora, ale
przede wszystkim dla realizatora programu; jednocze$nie musza uwzglednia¢
mozliwo$ci i zainteresowania ucznia w zakresie planowanych tresci. Laczenie ce-
léw w logiczne kategorie czy okreslone dziedziny ulatwi planowanie jednostek
metodycznych i sprawdzianow.
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Autor projektujac program powinien uwzgledni¢ wszystkie dziedziny ucze-
nia si¢: emocjonalng, psychologiczng i poznawcza. Istnieje wiele taksonomicz-
nych klasyfikacji dziedzin uczenia sie.

Taksonomia to ,,zhierarchizowany, rozlaczny i zupelny uklad elementéw, to
instrument umozliwiajacy spdjne myslenie o celach” (Dylak 2000, s. 50). Podsta-
we taksonomicznego ukladu celéw nauczania stanowi empirycznie udokumen-
towana teoria rozwoju dyspozycji poznawczych, emocjonalnych i moralnych.
Uktad ten jest szczegolnie przydatny w planowaniu programu, ktéry uwzglednia
dlugofalowe dzialania i jest nastawiony na osigganie kolejnych planéw rozwoju
osobowosci dziecka.

W naszej szkole przyjmuje si¢ trzy kategorie celéw: poznawcze, ksztalcace
i wychowawcze. Pierwsza grupa odnosi si¢ do sfery poznawczej, druga natomiast
do sfery wychowawczej (psychomotorycznej) — obydwie zostaly w taksonomii ce-
16w wychowania Heliodora Muszynskiego (1974) okreslone jako instrumentalne.
Trzecia grupa celow dotyczy sfery afektywnej i zostala okreslona jako kierunkowa.

Podstawe najczesciej stosowanych taksonomii: Blooma, Krathwohla i Har-
row (za: Dylak 2000, s. 55) stanowig wlasnie te trzy strefy: poznawcza, wykonaw-
cza (psychomotoryczna) i afektywna.

W polskiej edukacji najbardziej znana jest taksonomia ABC opracowana przez
Bolestawa Niemierke (1990, 1996, 1997, s. 86). Obejmuje ona dwa poziomy celow
nauczania: ,wiadomosci” i ,,umiejetnosci”, a na kazdym z tych pozioméw po dwie
kategorie celéow. W poziomie ,,wiadomosci” autor podaje dwie kategorie: ,,zapa-
mietywanie wiadomosci” i ,zrozumienie wiadomosci”, z kolei w poziomie ,,umie-
jetnosci” pierwsza kategorie stanowi ,,zastosowanie wiadomosci o sytuacjach typo-
wych”, a druga - ,,zastosowanie wiadomosci o sytuacjach problemowych”.

Wraz ze zwigkszonym zainteresowaniem sprawdzaniem i ocenianiem osig-
gnie¢ uczniow wzroslo zainteresowanie ich umiejetnosciami praktycznymi.
W odpowiedzi na to zapotrzebowanie Niemierko (1997) zbudowal taksonomie
celow praktycznych obejmujacg dwa poziomy i po dwie kategorie na kazdym po-
ziomie. Pierwszy poziom okreslit mianem ,,dzialania” i wyodrebnil w nim kate-
gorie: ,nasladowanie dzialania” i ,,odtwarzanie dzialania”. Drugi poziom nazwal
»umiejetnosci” i wyr6znil kategorie: ,,sprawnos¢ dzialania w stalych warunkach”
i ,sprawnos¢ dziatania w zmiennych warunkach”.

Cele praktyczne nauczania nie wymagaja operacjonalizacji, gdyz z natury sa
operacyjne, wiec fatwe do sprawdzenia. Ulatwiaja uczniowi nabycie umiejetnosci
praktycznych przez nasladowanie, a nie przez przetwarzanie stéw na czyny.

Popularna wéréd pedagogéw taksonomia Benjamina Blooma (za: Walker,
Soltis 2000) dzieli wyniki uczenia sie na sze$¢ zasadniczych kategorii, wystepu-
jacych po sobie kolejno i wymagajacych coraz bardziej skomplikowanych pro-
ceséw myslenia i bardziej abstrakcyjnego postugiwania sie wiedzga. Pierwsza ka-
tegoria — ,,wiadomosci” - wymaga odtworzenia z pamieci faktow, metod, teorii.
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Druga kategoria - ,,rozumienie” - wymaga zrozumienia zwigzkow i uczynienia
caloéci sensowna. Trzecia kategoria to ,,zastosowanie” pojec i zasad w nowej lub
nieznanej sytuacji. Czwarta i piata kategoria to ,,analiza” i ,,synteza” — wymagaja
od ucznia logicznej dekonstrukeji zbioru poje¢ na elementy skltadowe lub skon-
struowania calosci z elementow. Szosta, najwyzsza kategoria to ,,ocenianie” - wy-
maga ocen jakosciowych i ilo§ciowych.

Taksonomie celow w sferze psychomotorycznej (wykonawczej) przedstawita
Anita J. Harrow (za: Ornstein, Hunkins 1998, s. 205). Autorka podzielita cele
nalezace do tej sfery rowniez na sze$¢ kategorii. Pierwsza kategoria to ,,odruchy”,
czyli mimowolne reakcje na pewne bodzce. Druga to ,ruchy podstawowe”, do
ktérych zalicza si¢: chodzenie, bieganie, skakanie, pchanie, ciggniecie i manipulo-
wanie. Trzecig kategorie stanowia ,,zdolnosci percepcyjne”, dokladniej zdolnosci:
kinestetyczne, wzrokowe, stuchowe, dotykowe, koordynacyjne. Czwarta katego-
ria to ,,zdolnosci fizyczne”, a wigc: wytrzymatosd, sila, gietkos¢, ruchliwosé, szyb-
kos¢ reakcji i zwinnos¢. W piatej kategorii autorka uwzglednila ,,ruchy wy¢wiczo-
ne” i zaliczyla do nich: gry, konkurencje sportowe, taniec i czynnosci artystyczne.
Szdstg kategorie stanowi ,,porozumiewanie si¢ niewerbalne”, dokladniej: rucho-
we $rodki wyrazu, czyli postawa, gestykulacja, wyraz twarzy i ruch.

David Krathwohl jest autorem taksonomii celéw w sferze emocjonalne;j (za:
Ornstein, Hunkins 1998, s. 204). W tym podziale uwzgledniono pig¢ podstawo-
wych kategorii. W pierwszej zwrdcono uwage na ,,odbieranie bodzcow”, czyli:
uswiadomienie sobie bodzca, checi odbierania go i uwagi wybidrczej. Druga ka-
tegoria to ,reagowanie na bodzce”, czyli czynne spostrzeganie bodzcow przez:
przyzwolenie na dziatanie bodzcéw, che¢ ,reagowania” i ,zadowolenie z reago-
wania”. W przypadku trzeciej kategorii - ,,warto$ciowania” - cel bedzie dotyczyt
przekonan i postaw, czyli: uznania wartosci, dawania jej pierwszenstwa, zaanga-
zowania si¢ w te warto$¢. ,,Systematyzacja wartoéci” to piata kategoria; chodzi
w niej o ,wlaczenie wartosci do wewnetrznego systemu przekonan” poprzez na-
danie jej formy pojeciowej, organizowanie systemu wartosci. Szdsta kategoria od-
nosi si¢ do ,.ksztaltowania wlasnego systemu wartosci” - jest to najwyzszy poziom
uzewnetrznienia wartoéci. Autor wyroéznia tu dwie podkategorie: ,,postepowanie
zgodne z warto$ciami” i ,,przeksztalcanie systemu wartosci w §wiatopoglad”.

Przedstawione taksonomie s3 podstawowym narzedziem w procesie stano-
wienia celow. Istotne jest, aby w kazdej z trzech przedstawionych sfer prowadzi¢
dziecko od efektéw na nizszych poziomach do efektéw z pozioméw wyzszych.

Konkludujac nalezy zauwazy¢, ze poszczegélne rodzaje celow rdznig si¢ nie
tyle charakterem, ile poziomem opisywanych efektow. Te wlasciwo$¢ podkresla
wlasnie taksonomia celéw ksztalcenia, stanowigca bardzo pomocne narzedzie
przy pisaniu celéw programu.



Standardy konstruowania programu edukacyjnego

Wzorzec programu

Wzorzec pelni role mapy, ramy odniesienia dla programisty. Tworzac program,
nie sposdb poming¢ jego wzoru. Przystepujac do konstrukeji poprawnego pro-
gramu, zapewniajacego uczniowi rozwdj, nalezy sie zastanowi¢ nad organizacja
elementow planistycznych programu. Odpowiednie uporzadkowanie elementow
programu bedzie stanowilo jego wzorzec. Wybor wzorca jest zdeterminowany
sposobem podej$cia do programu oraz orientacja filozoficzng i socjologiczna
programisty.

Decydujac o wyborze wzorca programu (Adamek 2005, s. 31) nalezy zwrdci¢
uwage na jego ogolna strukture i takie utozenie poszczegélnych czesci, aby kazda
stuzyla calosci i byta z nig spéjna. Ornstein i Hunkins (1998, s. 215) przedstawiaja
cztery czesci (elementy), z ktorych powinien sktadac si¢ wzorzec programu:

— ideaty, cele, zadania,

— material nauczania,

— sytuacje dydaktyczne (przezycia, doswiadczenia, z ktorych sklada si¢ proces
uczenia sie),

— sposoby oceniania.

Wypelnienie trescig tych czesci skladowych programu oraz sposéb ich uto-
zenia stanowig wzorzec programu. Graficzng prezentacje zwigzku pomiedzy ele-
mentami nazwanymi ,,komponentami” programu przedstawia rysunek 1.

Cel
Metody
Tre§¢ +——F—> i
organizacja
\ | /
Ocena

Rys. 1. Komponenty wzorca programu

Zrédto: Harry Giles, za: Ornstein, Hunkins 1998, s. 82222,

Wzorzec mozna opisa¢ w wymiarze poziomym i w wymiarze pionowym.
Poziomy wymiar odnosi si¢ do zakresu i integracji, czyli rownoleglego uktadu za-
wartosci programu. Kolejnos¢ i ciaglos¢, czyli organizacja zawarto$ci programu
wzdtuz linii czasu, dotyczy wymiaru pionowego. Istnieje wiele wzorcéw progra-
mu. Jon Wiles i Joseph C. Bondi wyrézniaja szes¢ wzorcéw programu:
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— wzorzec konserwatywno-humanistyczny - akcentuje wiedze i czynnosci in-
telektualne;

— wzorzec technologiczny - zogniskowany na celach i wynikach, obiektywno-
$ci i skuteczno$ci:

— wzorzec humanistyczny - budujacy wokot ucznia;

— wzorzec zawodowy - skoncentrowany na wymaganiach ekonomicznych
i zawodowych;

— wzorzec spolecznego rekonstrukcjonizmu - ukierunkowany na postep spo-
teczny;

— wzorzec deskolaryzacji (za: Gotebniak 2004, s. 141).

Wzorce programowe mogg sie rézni¢ przyjetym ukladem odniesienia w za-
kresie konkretyzacji celéw, doboru strategii nauczania oraz okreslenia warun-
kéw nauczania (Dylak 2000, s. 16), moga by¢ zorientowane na przedmiot, ucznia
i jego rozwoj oraz centralny problem.

Ornstein i Hunkins (1998) wprowadzaja taka typologie wzorcow:

— wzorce zeSrodkowane na materiale - wzorzec przedmiotowy zesrodkowany
na dziedzinie nauki, wzorzec pdl tresciowych, wzorzec korelacyjny, wzorce
procesu uczenia sie;

— wzorce zeSrodkowane na uczniu — wzorce ze$Srodkowane na dziecku, wzorce
zeSrodkowane na do$wiadczeniu, wzorce romantyczne (radykalne), wzorce
humanistyczne;

— wzorce zesrodkowane na problemach - wzorce zesrodkowane na sytuacjach
zyciowych, wzorce probleméw rdzeniowych, wzorce zesrodkowane na pro-
blemach spolfecznych, wzorce rekonstrukcjonistyczne.

Najczesciej spotykane w naszej edukacji sg wzorce zesrodkowane na mate-
riale. To efekt panujacego powszechnie przekonania, ze ksztalcenie polega na
przekazywaniu wiedzy i przygotowaniu uczniéw do zdawania egzamindw. Ist-
nieje wiele odmian wzorcéw przedmiotowych (Ornstein, Hunkins 1998; Dylak
2000; Walker, Soltis 2000).

Wzorce ze$rodkowane na przedmiocie nauczania organizuja program,
uwzgledniajac zakres i tres¢ dyscyplin naukowych. Zarys tresci programowych
ogranicza sie do podrecznika, a gtéwna postacig procesu dydaktycznego jest na-
uczyciel preferujacy metody wykladu, pogadanki i dyskusji w duzych grupach.

Wzorce zesrodkowane na dziedzinie powstaly ze wzorca przedmiotowego,
stanowigc wigzke dyscyplin. Przewiduja nauczanie przedmiotéw odpowiadaja-
cych dziedzinom nauki. Metody nauczania powinny by¢ identyczne jak te, ktory-
mi pracujg uczeni z danej dziedziny.

We wzorcu pdl tresciowych chodzi o zintegrowanie tresci logicznie powiaza-
nych, np. polaczenie biologii, chemii i fizyki w nauki przyrodnicze.

Wzorzec korelacyjny laczy oddzielone przedmioty, majac na celu znalezienie
metod powigzania przedmiotéw ze sobg w taki sposdb, aby nie utracily swojej
tozsamosci; wymaga wspotpracy z nauczycielami innych przedmiotéw.
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Wzorce procesualne kfadg nacisk na uczenie si¢ proceséw myslowych zwia-
zanych ze wszystkimi dyscyplinami i postugiwanie si¢ nimi w pracy nad materia-
fem nauczania. Wszystkie te wzorce taczy centralne miejsce materiatu nauczania
ijego przyswajanie.

Przeciwstawne do wzorcow zesrodkowanych na materiale sg te, ktdrych cen-
trum odniesienia, najwickszg wartoscig jest uczen. Tresci nauczania sg dostoso-
wane do mozliwosci ucznia i nastawione na jego pelny rozwdj. Wzorce zesrod-
kowane na uczniu dominujg w programach dla szkét podstawowych, bowiem
na tym poziomie edukacji nauczyciele postrzegaja uczniow catosciowo. W lite-
raturze przedmiotu mozna znalez¢ szczegdtowe opisy tych wzorcéw (Ornstein,
Hunkins 1998; Walker, Soltis 2000; Dylak 2000 i in.).

Autorzy wymieniaja wzorce zesrodkowane na dziecku, wzorce zesrodkowa-
ne na doswiadczeniu, wzorce romantyczne (radykalne) i wzorce humanistyczne.

Gloéwna ideg wzorca zesrodkowanego na dziecku jest uaktywnienie tego
dziecka w jego naturalnym srodowisku; uczenie musi by¢ powigzane z natural-
nym biegiem Zycia. Istotne w uczeniu staja si¢ potrzeby dziecka i jego zainte-
resowania. Uczen powinien by¢ pochloniety uczeniem si¢ przez doswiadczenie,
przez przezywanie — wazne jest tu podejscie eksperymentalne. Rola nauczyciela
polega na kierowaniu uczeniem si¢ i stymulowaniu ciekawosci dziecka przy uzy-
ciu metod stosownych do jego wieku i mozliwosci rozwojowych. Ten wzorzec
inspiruje wielu programistéw do indywidualnego nauczania i do indywidualnej
terapii. Dla tworcow tych programdéw najwazniejszym punktem odniesienia jest
wiek dziecka i poziom jego funkcjonowania w poszczegolnych sferach: emocjo-
nalnej, instrumentalnej i spoteczne;j.

Wzorce zesrodkowane na doswiadczeniu nie przewiduja powstania progra-
mu przed dzialaniem dydaktycznym, ale w trakcie nauczania, jako reakcja na-
uczyciela na to, co dziecko robi. Tym samym najwazniejsze s3 zainteresowania
dziecka. Jednak spontaniczno$¢ i potrzebe ekspresji dziecka nalezy faczy¢ z wie-
dza sformalizowana.

Wzorce romantyczne powstaly w wyniku radykalnej krytyki szkoty, ktéra za
pomoca programéw kontroluje i indoktrynuje dzieci, narzuca im pewna kulture
zamiast ksztalci¢. Celem edukacji powinno by¢ u§wiadomienie uczniom faktu, ze
odebrano im prawa, a ksztalcenie ma ich pobudzi¢ do buntu i wyposazy¢ w kom-
petencje, ktére pozwola im naprawic¢ to zto.

Wzorce humanistyczne podkreslaja zbieznos¢ dziedziny emocjonalnej z po-
znawcza. Konstrukeja programu daje uczniowi mozliwo$¢ wyboru tego, co wy-
daje mu si¢ emocjonalnie najblizsze. Wzorce te s zdeterminowane przez powia-
zanie sfery poznawczej, emocjonalnej, psychomotorycznej i podkreslaja rozwdj
pozytywnego obrazu wlasnej osoby.

Wszystkie wzorce zesrodkowane na uczniu taczy integralnos¢ materiatu na-
uczania z poszczegélnych dyscyplin i aktywnos$¢ uczniéw wokot integrujacych
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ich tematéw, problemoéw czy specyficznych do$wiadczen. Programy opierajace
sie na tych wzorcach (Dylak 2000) sg okreslane jako programy zintegrowane.

Trzecia grupa wzorcéw w typologii Ornsteina i Hunkinsa to wzorce zesrod-
kowane na problemach zycia codziennego i spotecznego oraz ich rozwigzywaniu.
Sa nastawione w réwnej mierze na material i na ucznia oraz jego rozwoj. W tej
grupie mozna wyodrebni¢ trzy rodzaje wzorcow. Pierwszy to wzorzec zesrodko-
wany na sytuacjach Zyciowych. Za najistotniejsze uznaje przygotowanie uczniéow
do radzenia sobie w nowych i typowych sytuacjach spotecznych, ktére w jego zy-
ciu si¢ pojawig i z ktérymi bedzie musial si¢ zmierzy¢. Wzorzec ten integruje mate-
rial nauczania z wielu dyscyplin, wedlug kategorii istniejacych z zyciu spotecznym.

Drugi to wzorzec probleméw rdzeniowych, przy czym rdzen znaczy tyle co
trzon i dotyczy funkgji spotecznych, rozumianych jako funkcje zyciowe. Tym sa-
mym program skonstruowany wedlug tego wzoru jest zogniskowany na proble-
mie, a nie na uczniu. Zintegrowanie tresci nauczania i dominacja problemowego
nauczania pobudzaja aktywno$¢ i zwigkszajg motywacje do uczenia sig.

Wzorce zesrodkowane na problemach spolecznych i wzorce rekonstrukejo-
nistyczne stanowig trzeci i ostatni rodzaj w tej grupie wzorcow (zesrodkowanych
na problemach). Celem programu jest zaangazowanie uczniéw w rozpatrywanie
trudnych probleméw w mikro- i makrosrodowisku, odnoszacych sie do ekono-
mii, kultury, polityki itp. Rezultatem dziatan uczniéw ma by¢ propozycja zmian.
Za dobor tresci odpowiada konstruktor programu (Ornstein, Hunkins 1998).

Te trzy opisane grupy wzorcow integruja material nauczania wokot jakie-
go$ zagadnienia, zamknietego projektu (Dylak 2000) urzeczywistnianego przez
wyraznie zaznaczone zadania realizacyjne. Odwoluja sie do posiadanych przez
ucznia wiadomosci i umiejetnosci.

Kryterium poziomu jawnosci i czytelnosci pozwala pogrupowa¢ programy
na zamierzone, wdrazane i zrealizowane. W odniesieniu do programéw wdrozo-
nych i zrealizowanych nalezy wspomnie¢ o programie ukrytym (Janowski 1988,
1998; Dylak 2000; Kawecki 2003), ktory jest realizowany jednoczesnie z progra-
mem oficjalnym. Zdefiniowal i opisal go Philip Jackson twierdzac, iz przygoto-
wuje on uczniéw do funkcjonowania w §wiecie pracy. Uczy cierpliwosci, akcep-
tacji autorytetow, radzenia sobie z ocenianiem i dostosowania si¢ do wymagan
instytucjonalnych. Wprowadza w $wiat regul, rutynowych form, rozporzadzen
(za: Kawecki 2003, s. 231).

Termin ,,program ukryty” jest bardzo stabo obecny w naszej literaturze. Poza
badaniami ,etnograficznymi” Ireneusza Kaweckiego (2003) wciaz nieliczne sa
proby prowadzenia badan nad tym programem w naszych szkotach.

W tym kontekscie w programie zamierzonym nalezy uwzgledni¢ osobiste
decyzje realizujacego program, wynikajace z poznania siebie, uczniéw i $rodo-
wiska, w ktérym ten program bedzie realizowany, czyli bedzie posiadal cechy
programu tworzonego w dziataniu.
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Przy tworzeniu programu trudno ograniczy¢ sie do jednej z wyzej wymie-
nionych kategorii. Zwykle programy zawieraja wiele wymienionych elementéw,
jednak rézne jest ich rozlozenie i zaakcentowanie, co wynika z przyjetych przez
autora zalozen filozofii nauczania.

Stabo opisany w literaturze z zakresu programow szkolnych, cho¢ wymienio-
ny przez Ornsteina i Hunkinsa (1998, s. 364), jest program kompensacyjny. Jako
kryterium jego powstania autorzy przyjeli przezwycig¢zanie pedagogicznych, psy-
chicznych i spolecznych deficytéw dzieci. Programy kompensacyjne sg przezna-
czone, najogolniej moéwiac, dla uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
W ramach tych projektow nalezy uwzgledni¢ odpowiedniag pomoc dla nauczy-
cieli i uczniéw. O skutecznosci tych programéw decyduja cechy diagnostyczne
i diaskryptywne.

W nauczaniu najistotniejsze jest opanowanie przez dziecko umiejetnosci
podstawowych, odpowiednich do mozliwosci rozwojowych, rozwoj jego aktyw-
nosci i permanentna ewaluacja.

Walidacja i wdrazanie programu

Definicja programu nauczania zawiera informacje o przyjetej filozofii edukacji,
jego celach oraz sposobach ich osiggania. Samo pojecie ,,program nauczania”
(z grec. programma ‘przepis’, Tokarski 1980, s. 603) jest odbiciem sposobu my-
$lenia o nauczaniu i uczeniu si¢, o relacjach miedzy uczeniem si¢ a nauczaniem,
czyli o zadaniach nauczyciela i szkoty (Dylak 2000).

Program nauczania jest podstawg funkcjonowania szkoly i stanowi integral-
ng czg$¢ dnia pracy nauczyciela. Wedlug Walkera i Soltisa (2000, s. 10) obejmu-
je on cele, material, czynnosci i organizacj¢ wplecione w plan dziatania szkoly
i prezentowane przez nauczyciela w klasie. Powinien takze zawiera¢ prezentacje
przyjetej filozofii i ideologii pedagogiczne;j.

Nieco inng definicje przedstawia Czestaw Kupisiewicz (1980, s. 84), ktore-
go zdaniem program nauczania ustala, jakie wiadomosci, umiejetnosci i nawy-
ki o trwalych walorach poznawczych i wychowawczych oraz w jakiej kolejnosci
uczniowie maja sobie przyswoi¢. Autor przedstawil nastepujaca strukture pro-
gramu: uwagi wstepne (z podaniem celéw), material nauczania, zasady, metody
i techniki pracy, uwagi o realizacji programu oraz wskazowki na temat metod,
form organizacyjnych i srodkéw dydaktycznych.

Wedlug Krzysztofa Kruszewskiego (1993, s. 182) program nauczania obej-
muje cele, material nauczania, proces dydaktyczny (czynnosci uczniéw i nauczy-
ciela) oraz ewaluacje i stanowi odpowiedz na pytania — po co uczy¢, czego uczy¢,
jak uczyc?
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W przytoczonych definicjach program przyjmuje postaé zbioru celéw na-
uczania, zadan, tresci, strategii i opisow ewaluacji.

Prébe zdefiniowania programu jako ,ukladu powigzanych ze soba pla-
néw i doswiadczen, ktdre uczen zdobywa pod kierunkiem szkoty”, przedstawit
Thomas C. Marsh (za: Kawecki 2003, s. 217).

O programie skupionym na czynnosciach ucznia i zalozonych wynikach
tych czynnosci informuje w swej definicji Wincenty Okon (1981, s. 244), zwraca-
jac uwage, iz sam material nauczania jest na drugim planie.

Hanna Komorowska (1999) ujmuje program jako liste hasel programo-
wych, liste celéw zamierzonych osiagnig¢, a takze liste planowanych doswiad-
czen ucznia. Buduje jedna ogolnie obowigzujaca definicje programu nauczania,
w ktdrej mozna dostrzec trzy elementy: cele, material nauczania oraz wskazowki
realizacyjne.

Do budowy programu psychoedukacyjnego najbardziej przydatna wydaje si¢
definicja podana przez Stanistawa Dylaka (2000, s. 15), wedlug ktérej ,,program
okresla ogét doswiadczen edukacyjnych zaplanowanych dla ucznia i nauczyciela,
ktére maja doprowadzi¢ ucznia do osiggniecia okreslonych stanéw badz umozli-
wi¢ mu doswiadczenie okreslonych przezy¢ poznawczych i emocjonalnych. Kazdy
program psychoedukacyjny musi by¢ zdominowany przez opis sytuacji, w ktorych
dziecko w sposob empiryczny przekonuje sie o istnieniu wielu wrazen, percypuje
je i kojarzy”. Rzetelne rozplanowanie owych sytuacji empirycznych sprzyja syste-
matycznym dziataniom edukacyjnym, a w powigzaniu z logicznym uktadem tre-
$ci gwarantuje maksymalny rozwoj dziecka. Poznawanie poprzez doswiadczenie
sprzyja waloryzacji i przyjmowaniu, poznaniu, przezywaniu i wyrazaniu.

Positkujac si¢ definicjg Dylaka, mozna podja¢ probe zdefiniowania progra-
mu psychoedukacyjnego, ktéry bedzie opisywal ogét doswiadczen edukacyjno
-wychowaweczych, logicznie zaplanowanych dla dziecka i nauczyciela terapeuty,
doprowadzajac dziecko do okreslonych zachowan badz umozliwiajac mu do-
$wiadczenie okreslonych przezy¢ poznawczych i emocjonalnych.

Kazdy program jest propozycja zmian, a jego silg jest zwigzek trzech wymia-
réw tredci nauczania: celow, materialu i wymagan. Obowigzkiem programisty
jest Iaczenie tych elementéw; pomocne moga okazac sie tu zasady podane przez
Niemierke (1997, s. 203-204):

Zasada I. Czynnosciowe ujecie tresci nauczania. Tre$cig nauczania jest opanowa-
nie przez ucznia réznorodnych, ztozonych czynnosci, a nie tylko zapamiety-
wanie informacji.

Zasada II. Trafno$¢ wymagan programowych. Jest to odpowiedzialnos¢ kon-
struktora programu za wymagania stawiane uczniom przez uzytkownikéw
tego programu w poszczegolnych szkotach, czyli ,,przyleganie” nauczania
i egzaminowania.
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Zasada III. Wielostopniowe zréznicowanie wymagan programowych. Ze wzgledu
na zrdoznicowanie uczniowskich uzdolnien, zainteresowan oraz warunkdéw
pracy i w zwigzku z tym niemozno$¢ uzyskania przez wielu z nich odpowied-
nich osiaggnie¢ istnieje tendencja do budowania standardéw edukacyjnych
na kilku poziomach rzeczywistych osiggnie¢ uczniow.

O jakosci programu (Komorowska 1999) decyduje kilka ich cech: zgodnos¢
z podstawami programowymi, poprawnos$¢ konstrukcyjna, merytoryczna i dy-
daktyczna.

Podstawowsa cechg kazdego programu nauczania jest calkowita jego zgod-
nos$¢ z podstawg programows, ktéra jest wspdlna i niezmienna dla wszystkich
programow, stanowi szkielet, trzon, ktéry mozna urozmaica¢ dodatkowymi ele-
mentami, tresciami, ale zawsze spojnymi z podstawa.

O poprawnosci konstrukcyjnej programu decyduje jego struktura, ktéra
musi zawiera¢ wszystkie istotne (omawiane wczesniej), wzajemnie powiazane ze
sobg elementy;

— charakterystyke programu,
cele ksztalcenia,
tre$ci programowe,
— procedury osiggania celéw,
— opis zalozonych osiggnie¢ ucznia i propozycje metod ich pomiaru.

O merytorycznej poprawnosci programu $wiadczy prawidlowos¢ informacji
i niedopuszczanie blednych twierdzen, a takze ukazywanie najnowszych tenden-
cji i zdobyczy nauki.

Material nauczania powinien by¢ wybrany i uszeregowany przy zastosowa-
niu odpowiednich kryteriow, takich jak:

1. Kryterium doboru tresci, czyli selekcja (Baraniuk 1997)

kryterium selekcji zwigzane z dyscypling podstawowa,

kryterium trwalosci wiedzy,

— kryterium przydatnosci,

kryterium potrzeb uczacych sie.

2. Kryterium uszeregowania tresci, czyli gradacja (Komorowska 1984)

— kryterium struktury dyscypliny akademickiej,

kryterium przydatnosci,

— kryterium motywacyjne,

— kryterium przyswajalnosci.

Autor programu moze dowolnie korzysta¢ z wymienionych kryteriéw, jesli
okresli i uzasadni swoj wybor.

Kolejng cecha $wiadczacg o jakosci programu jest poprawnos¢ dydaktycz-
na, ktéra uwzglednia tresci przystepne dla ucznia, umozliwiajagce mu osiagnie-
cie postawionych celéw nauczania, przy uwzglednieniu potrzeb i zainteresowan
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uczniow. O wysokiej wartosci dydaktycznej programu decyduje jego atrakcyj-
nos¢, wynikajaca ze zréznicowania metod i form pracy.

Poprawnos¢ dydaktyczna programu gwarantuje takze indywidualizacje, kto-
ra stanowi podstawe konstrukeji programu psychoedukacyjnego dziecka o swo-
istych mozliwosciach i zainteresowaniach.

Wyijasniajac tajemnice dobrego programu, Niemierko (1997, s. 64) wskazuje
najistotniejsze jego elementy:

— dobdr tresci nauczania,

— poprawno$¢ merytoryczng tre$ci nauczania,
— uporzadkowanie tresci nauczania,

— rozwigzania metodyczne.

Cennym narzedziem dla autoréw programu i nauczycieli wybierajacych
sposrdd wielu propozycji te najlepsza dla siebie i swoich ucznidéw jest procedu-
ra oceny jakosci programéw nauczania przedstawiona przez Niemierke (1997).
Walidacja (Dylak 2000; Niemierko 1997) to wybor i zatwierdzenie programu
nauczania jako obowiazujacego dokumentu w danej szkole lub propozycji dla
innych szkol. Istotg tej procedury jest uzyskanie przez zespot oséb zainteresowa-
nych wyborem programu pozytywnych odpowiedzi na szereg pytan dotyczacych
jakosci programu. Decyzja o wyborze programu nauczania skutkuje rozpocze-
ciem procesu wdrazania, ktéry przebiega w sposob cykliczny i jest oparty na ewa-
luacji. Kolejne wdrazanie programu polega na jego modyfikacjach stosownie do
zmieniajacych si¢ warunkow.

Ocena wartosci programu jest wielowymiarowa, zalezy od kontekstu oraz od
spolecznej, filozoficznej i pedagogicznej perspektywy.

Chcac rozpozna¢ mocne strony programu, zanim zostanie wdrozony, oraz
jego skutecznos¢, gdy juz wejdzie do uzytku, nalezy go poddac ocenie i stwier-
dzi¢, czy moze on powodowac lub powoduje takie skutki, o jakich myslano kon-
struujac wzorzec, kreujac i realizujac program (Ornstein, Hunkins 1998).

Realizacja programu jako proces zmian

Realizacja programu jest procesem, w ktorym kolejne fazy narastajg i zmieniaja
sie, wymagaja modyfikacji. Kazdy nowy program pociaga za sobg zmiany wie-
dzy, dzialania i postawy wielu osob. Proces realizacji programu jest interakcja
0s6b, ktore zaprojektowaly program, i tych ktére beda z niego korzysta¢. Uczest-
nicy tego procesu muszg mie¢ swiadomos¢ zmian.

Podstawg planowania programu (Ornstein, Hunkins 1998) sa zmiany, poza-
dane i wyraznie okreslone, ktdore autor chce wprowadzi¢. W planowaniu realizacji
programu uwzglednia si¢ trzy czynniki: osoby, program prac oraz dzialania orga-
nizacyjne; zadnego z nich nie mozna pominac¢.
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W teorii zmiany opracowanej przez Johna Thomasa Lovella i Kimballa
Wilesa (1983) wyodrebniono pie¢ elementdw (proceséw): przewodzenie, poro-
zumiewanie si¢, wyzwalanie potencjalu ludzkiego, rozwigzywanie problemow
i ewaluacje. Przebieg tych procesow jest uwarunkowany réznorodnymi czynni-
kami zewnetrznymi i wewnetrznymi, na ktéry musi odpowiednio reagowac autor
programu.

Istnieje wiele typologii zmian. Wedlug Warrena Bennisa (za: Ornstein, Hun-
kins 1998, s. 294) sa trzy rodzaje zmian:

— zmiana planowa — uznawana przez autora za najdoskonalszy rodzaj zmiany.
Osoby przeprowadzajace ja maja rowne prawa i wspdlnie wybierajg sposob
postepowania w danym przypadku, zgodnie z wczesniej poznanymi proce-
durami;

— zmiana wymuszona — zwigzana z dzialaniem grupy osob, ktdre same usta-
nawiajg zadania i dzialajag w przewadze;

— zmiana interakcyjna — dotyczy grup wspdldziatajacych ze sobg w zakresie
ustalania zadan i rozdzialu wtadzy, jednak brak jednomyslnosci co do za-
sadnosci dziatan wplywa na brak ich pewnosci co do konstrukgji i realizacji
programu.

Kazdej zmianie towarzyszg rézne przeszkody. W przypadku zmian progra-
mowych bedg si¢ one wigzaty z czynnikiem ludzkim, gdyz to od ludzi w gtéwnej
mierze zalezy powodzenie realizacji programu. Najwigkszg przeszkoda jest inercja
0s6b odpowiedzialnych za wdrozenie programu; wola one funkcjonowaé w zna-
nych i sprawdzonych warunkach, niz wchodzi¢ w nowe, nieznane. Opér wobec
innowacji wynika z biernosci nauczycieli, konformizmu, a takze z braku wiedzy
o zmianach, jakie wnosi program (Komorowska 1999; Walker, Soltis 2000). Dla-
tego nad programem nalezy pracowa¢ kolektywnie. Wszystkie zainteresowane
osoby powinny si¢ wlaczy¢ posrednio lub bezposrednio w prace nad programem
po to, by zrozumie¢ jego istote, uzna¢ zadania, przyjac zalozenia ideowe i uzna¢
go za wlasny. Bogustawa D. Golebniak (2004) podaje wskazowki skutecznego
wprowadzania zmian programowych:

1. Nowe programy powinny sie opiera¢ na mocnych podstawach merytorycz-
nych.

2. Wprowadzenie zmian programowych nalezy polaczy¢ ze zmiang tradycyj-
nych struktur szkoty.

3. Zmiana programowa powinna by¢ zrozumiata dla przecig¢tnego nauczyciela.

. Proces wprowadzania zmian nie moze by¢ nadmiernie zbiurokratyzowany.

5. Srodki nalezy skoncentrowa¢ na dziataniach racjonalnych, a nie pozornych.

Wprowadzajac zmiany, trzeba bra¢ pod uwage szereg zadan. Istnieje wiele
modeli wprowadzania innowacji, z ktérych mozna korzysta¢. Wybor modelu re-
alizacji programu uzalezniony jest od pogladdéw filozoficznych i pedagogicznych
oraz od przyjetego ogélnego podejscia do programu. W literaturze przedmiotu
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(Gofebniak 2004; Ornstein, Hunkins 1998) wyrdznia si¢ najczesciej cztery pod-
stawowe modele wprowadzania zmiany programu:

1. Model przezwycigzania oporu wobec zmiany zaklada, ze sukces lub poraz-
ka wprowadzanej zmiany programowej jest funkcja zdolnosci lideréw do
pokonywania oporu nauczycieli, ktory najczesciej pojawia sie przed wpro-
wadzeniem zmiany lub na poczatku procesu wdrozeniowego. Nicolas Gross
(za: Golebniak 2004) proponuje, aby autorzy programéw przepracowywali
z nauczycielami ich niepokdj i obawy wynikajace z wprowadzania innowa-
cji, poprzez wspdlne dyskusje inicjujgce prace nad programem. Przekonanie
nauczycieli o istotnosci ich uwag przy konstrukeji programu utatwi im jego
aprobate. Program stanie si¢ niejako wynikiem ich inicjatywy. Podstawowa
kategorig tego modelu jest rownowaga wiladzy, bedaca wynikiem dyskusji
zainteresowanych stron.

2. Model rozwoju organizacyjnego opiera si¢ na przekonaniu, ze wprowadze-
nie innowacji jest procesem racjonalnym, a jego liderzy zbyt ufnie koncen-
trujg si¢ na jego technicznej stronie. Richard A. Schmuck i Matthew B. Miles
(za: Ornstein, Hunkins 1998) zachecajg do dynamicznego i interaktywnego
wdrazania nowego programu. Kreowanie kultury organizacyjnej szkoty po-
winno zmierza¢ w kierunku jej zgodnosci z ,,nowymi wartosciami”. Atrybu-
tem tego empiryczno-racjonalnego i planowego postepowania jest zespolo-
we podejmowanie diagnoz zarzadzen i wspdtpraca z nadzorem.

3. Model czgsci organizaciji, dziatow i petli jest oparty na przekonaniu, ze szkola
stanowi organizacje luzno i zmiennie potaczonych dziatéw: zespotéw przed-
miotowych, klas, os6b. Administracja szkoly nie jest w stanie kontrolowaé
przebiegu zmiany na wszystkich poziomach i we wszystkich aspektach.
Szkota jako organizacja, zdaniem Chrisa Argyrisa, moze stworzy¢ warun-
ki, ktére uksztaltuja sposob widzenia innowacji przez poszczegolne osoby
i sposdb jej wdrazania. Proces ten jest mozliwy wtedy, gdy organizacja osiaga
to, co zaplanowano, dzigki dwdm rodzajom petli: pojedynczym - polegaja-
cym na odkryciu i naprawieniu bledu bez kwestionowania zalozen, podwoj-
nym - uruchamiajacym myslenie krytyczne (por. Ornstein, Hunkins 1998).

4. Model zmiany oswiatowej zaklada, ze wprowadzenie zmiany wynika z za-
istnienia takiej potrzeby. Uznanie potrzeby odzwierciedla nasz system war-
tosci i jezeli zmiana jest z nim zgodna, tatwiej uznac potrzebe jej wprowa-
dzenia. W przypadku wdrazania zmiany znaczenie ma jasna $wiadomo$cé
celow i srodkéw oraz pierwiastek roéznicujacy ja od tego, co bylo do tej pory.
Michael Fullan wskazuje na ztozonos¢ i jakos¢ innowacji. Ztozono$¢ wigze
sie ze stopniem trudnosci, a jakos¢ z jej wartoscia i uzytecznoscia praktycz-
ng. Kazda innowacja programowa ma wartos¢ i powinna by¢ praktyczna
(por. Ornstein, Hunkins 1998).
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Nie sposéb pomingé w procesie realizacji programu inicjatoréw zmiany,
a wiec tych, ktorzy zapoczatkowuja albo chociaz wywoluja potrzebe zmiany -
moze to by¢ kazda osoba zwigzana bezposrednio lub posrednio z edukacja.

Potrzebna jest wspolna wola, by pracowac lepiej, to ona pozwala dokony-
wac rozsadnych innowacji, nie ulega¢ kaprysom i zewnetrznym nakazom. Szkote,
w ktorej nauczyciele wspdtpracuja, dyskutuja, wspolnie mysla o programie, wy-
pracowujgc potrzebne zmiany, Edward C. Wragg (1999) nazywa ,,dynamiczng”,
w odrdznieniu od szkoly ,,statycznej”. ,Dynamiczna” szkota przystosuje uczniow
do zycia posréd zmian.

Ewaluacja programu

Nieodlacznym elementem realizacji programu jest ewaluacja, ktora definiu-
jemy najczesciej jako proces lub kilka powigzanych ze sobg procesow, dzigki kto-
rym gromadzimy dane do podjecia decyzji, czy co$ przyjaé, zmieni¢ czy odrzucié
(Ornstein, Hunkins 1998, s. 314).

Podobnie definiuje ewaluacje Hanna Komorowska (1999), okreslajac ja ter-
minem ,,zdyscyplinowana ocena”. Jest ona procesem zbierania danych oraz ich
interpretacji, by w efekcie podja¢ okreslong decyzje.

Dylak (2000) sugeruje, by ewaluacje traktowac jako ocenianie, ktére okresla
jako przyporzadkowywanie wartosci (jakosci) iloSciowym wynikom przeprowa-
dzonej kontroli.

Na synonimiczne traktowanie tych terminéw wskazuja takze Charles Mar-
cus i George Willis (1995). Jednak ich zdaniem ocenianie polega na przyporzad-
kowywaniu czemus jakiej$ wartosci, a ewaluacja to przyporzadkowywanie czegos
do okreslonych wartoéci. Generalnie ewaluacja jest badaniem wartosci czegos,
w pewnym sensie jest takze badaniem w dziataniu (por. Dylak 2000), badaniem
realizacji programu nauczania we wszystkich jego aspektach, przy rozwazaniu ich
wzajemnych uwarunkowan.

Zmiana programowa jest zatem warunkowana konieczno$cia ciagtego mo-
nitorowania. Przy udoskonaleniu wdrazanego programu, podniesieniu jakosci
uzyskiwanych efektéw czgsciowych (etapowych) i koncowych (Brzezinska 2000),
zaréwno autorom, jak i realizatorom programu potrzebne s3 informacje zwrotne.
Ich role moze spetni¢ ewaluacja edukacyjna.

Ewaluacja w kontekscie edukacyjnym (Golgbniak 2004) to gromadzenie
i wykorzystanie informacji niezbednych do udzielenia odpowiedzi na pytania
o warto$¢ realizowanego programu. Przy czym chodzi o okreslenie mocnych i sta-
bych stron danej aplikacji, czyli wartosci wewnetrznej, instrumentalnej i wzgled-
nej danego programu.

W proces ewaluacji zaangazowani sg realizatorzy i uczestnicy programu
(autorzy, nauczyciele, uczniowie, rodzice) oraz osoby odpowiedzialne za wpro-
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wadzenie zmiany programowej (nadzor pedagogiczny). Dla wszystkich zaintere-
sowanych jest to wspolne spojrzenie na wyniki nauczania w $wietle okreslonych
wartosci. Wszyscy ewaluatorzy wspotuczestnicza w projekcie i sa powigzani z in-
stytucja i obiektem ewaluacji. Ten rodzaj ewaluacji jest okreslany w literaturze
jako ewaluacja wewnetrzna.

Jesli ewaluatorzy nie uczestnicza ani w organizacji, ani w realizacji procesu
wprowadzania zmian, méwimy wtedy o ewaluacji zewnetrznej. Z kolei gdy ewa-
luator jest decydentem, podmiotem lub przedmiotem ewaluacji, a jego celem jest
podniesienie samoswiadomosci i refleksyjno$ci, mamy do czynienia z autoewalu-
acja (Korporowicz 1997).

Ewaluator musi si¢ ustosunkowa¢ do programu, a pomdc moga mu w tym
zredagowane przez Carol H. Weiss zadania ewaluacji:

— okreslenie, czy program ma by¢ prowadzony dalej, czy przerwany,

— ulepszenie struktury lub wdrozenie programu,

— dodanie lub usuniecie pewnych technik pracy,

— skierowanie programu do wdrozenia w nowych kontekstach,

— ustalenie, na ktéry z konkurencyjnych programéw warto przeznaczy¢ fun-
dusze,

— poparcie filozofii danego programu lub przeciwstawienie si¢ jej (za: Komo-
rowska 1999, s. 88).

Wybdr zadan do ewaluacji decyduje o jej funkeji formatywnej lub konklu-
zywnej (sumujacej). Rozréznienie to wprowadzil Michael Scriven (za: Komo-
rowska 1999; Zielinska 2001; Golebiak 2004), wskazujac, iz ewaluacja formatyw-
na prowadzona jest w toku wdrazania, a ewaluacja konkluzywna podsumowuje
calo$¢ wdrozen.

Ewaluacja formatywna sluzy do usprawniania, rozwijania czy zmieniania
pewnych technik pracy w trakcie realizacji programu i ma na celu:

— zlokalizowa¢ zmiany w wiedzy, umiejetnosciach i zachowaniach uczniéw,
ktére zachodzg w trakcie realizacji programu,

— okredli¢ kilka kategorii tych zmian i obserwowac je oddzielnie,

— okresli¢ te aspekty programu, ktére warto zmienic,

— zbiera¢ dane i wprowadza¢ zmiany w czasie trwania programu, obserwujac
efekty,

— okredli¢ rzeczywiste zrodto zmian, np. obserwowa¢ nastawienie nauczycieli
do programu, a nie tylko sam program (Wulf, Schave 1984, za: Komorowska
1999, s. 89).

Ewaluacja konkluzywna (sumatywna) pozwala na aprobate lub odrzucenie
filozofii programu i ostateczng, calosciows jego oceng, z uwzglednieniem metod
ilosciowych i jakos$ciowych. Zaletg takiej ewaluacji jest ujecie calosci uzyskiwa-
nych wynikéw, a wada brak sprzezenia zwrotnego, czyli brak mozliwosci doko-



Standardy konstruowania programu edukacyjnego

nywania zmian w programie ,jednorazowego uzytku”, juz zamknietym (Nie-
mierko 1999).

Proces ewaluacji moze obejmowa¢ rézne obszary wprowadzanej zmiany,
rozne zrodla informacji i uwzglednia¢ rozne wskazniki zmiany. Dobér tych
wskaznikow zalezy od ,twardego” lub ,,migkkiego” podejscia do ewaluacji (Orn-
stein, Hunkins 1998). Ewaluatorzy preferujacy ,twarde” podejscie do ewaluacji,
zwane takze scjentystycznym, skupiajg si¢ na ,wejsciu”, czyli zatozonych celach
programu, oraz na ,wyjsciu”, czyli osiagnietych rezultatach. Zwolennicy ,,migk-
kiego” podejscia, okreslanego takze jako humanistyczne (naturalistyczne), gro-
madza i analizujg informacje zwrotne uzyskane z danych jakosciowych, bedacych
wynikiem wnikliwej i szczegétowo opisanej obserwacji.

Istnieje wiele rodzajow i odmian projektow ewaluacji programéw, roéznia si¢
one zaréwno koncepcjami jej przeznaczenia, jak i zasadami przeprowadzenia.
W literaturze znalez¢ mozna rézne klasyfikacje modeli ewaluacji (Korporowicz
1997; Ornstein, Hunkins 1998; Komorowska 1999).

Klasytikacje grupujaca podobne projekty przedstawili Kathleen Wulf i Bar-
bara Schave (1984, za: Komorowska 1999). Podstawg tej klasyfikacji bylo wyod-
rebnienie z rédznych projektow zbieznych cech charakterystycznych i ulozenie ich
w grupy, z ktorych kazda obejmowala duzg liczbe mniejszych, ale podobnych
projektow.

Model SWOT jest klasycznym projektem ekonomicznej analizy. Stosowany
jest czesto w odniesieniu do programéw edukacyjnych i powszechnie wykorzy-
stywany w analizie przedsigbiorstw. Analiza obejmuje cztery dzialy opisu i oceny.

— opis zjawisk i czynnikéw uznawanych za mocne punkty (Strengths);
opis zjawisk i czynnikéw uznawanych za stabe punkty (Weaknesses);
opis zjawisk i czynnikoéw, ktore mozna uznac za szanse (Opportunities);

— opis zjawisk i czynnikéw, ktére mozna uznac za zagrozenie (Threats).
Wedtug tych kryteriéw mozna oceni¢ program nauczania.

Model action research grupuje projekty, w ktorych dziatanie nauczyciela jest
nastawione na ciagle ulepszanie metod pracy i ma charakter spiralny, sktada si¢
bowiem z wielu cykli powtarzajacych si¢ na coraz wyzszych poziomach, a kazdy
cykl zawiera cztery fazy: planowanie pracy, realizacja programu, dzialanie, obser-
wacja dzialania, refleksja.

Model ten pozwala nauczycielowi sprawdzi¢ warto$¢ swych dzialan dydak-
tycznych i modyfikowac je, jednocze$nie sprawdzajac wyniki realizacji w kolej-
nych etapach.

Model klasyczny ukierunkowany jest na wyniki nauczania uzyskiwane
w pracy z danym programem (Tyler 1949, za: Komorowska 1999). Obejmuje pro-
jekty ewaluacyjne ukierunkowane na analize¢ celéw programowych. Jest najpow-
szechniejszy, nadal aktualny i najbardziej ceniony. Podstawowym mankamentem
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dla wartosci projektu sg znaczne uproszczenia w interpretacji celow, duza zalete
stanowi jednak empiryczny i praktyczny pomiar osiggnie¢ uczniow.

Model akredytacyjny powstal p6zniej niz klasyczny model ewaluacyjny. Ce-
lem projektu ewaluacyjnego jest ocena dwdch elementow: tresci nauczania i me-
tod nauczania (Wulf, Schave 1984, za: Komorowska 1999). Szczegdlng wartos¢
w opisie instytucji ma dyskusja umozliwiajaca wyjasnienie i wlasciwg interpreta-
cje szczegotow decydujacych o calej ocenie instytucji. Model ten ukierunkowany
jest na ocene produktu dydaktycznego w aspekcie spolecznych wartosci, umoz-
liwiajacych poréwnanie go z innymi produktami i pozwalajacych wystawi¢ mu
»atest pedagogiczny” w postaci uznawanego dyplomu.

Model triangulacyjny dotyczy oceny danego programu z punktu widzenia
réznych grup uzytkownikéw (Stake 1967, za: Komorowska 1999). Celem projek-
tu ewaluacyjnego jest uzyskanie mozliwie wielu opiséw rozmaitych sposobow wi-
dzenia danego programu najlepiej od wszystkich uczestnikéw procesu nauczania
i uczenia si¢. Zagrozenia tkwig w pojawianiu i zaognianiu si¢ konfliktoéw pomig-
dzy uczestnikami majacymi rézne poglady na funkcjonowanie programu. Szcze-
g6lng warto$ciag modelu triangulacyjnego jest ujawnienie roéznic, odczuc i ocen
oraz opisow konfliktu oczekiwan.

Model CIPP dotyczy przebiegu procesu nauczania i uczenia si¢ oraz jego
rezultatow. Nazwa modelu pochodzi od angielskich stow:

— Context — kontekst funkcjonowania programu;

— Input - wyposazenie stanowigce podstawe realizacji programu;

— Process — proces realizacji programu;

— Product - uzyskiwane efekty (Stufflebeam 1969, za: Komorowska 1999).

Istota modelu jest proces podejmowania w toku realizacji programu decyzji,
ktére pozwolg uzyska¢ najlepsze efekty nauczania. Dzialania ewaluatora pole-
gaja na:

— opisie podejmowanych decyzji,

— okresleniu innych mozliwosci, jakie pojawily sie w sytuacjach podejmowa-
nia decyzji,

— sformutowaniu wnioskéw na przysztosc.

Gléwnym mankamentem modelu jest podporzadkowanie procedur ewalu-
acji efektom nauczania, a szczegélng zaleta nastawienie na informacje zwrotne
i feedback programowy poprzez wigzanie podejmowanych decyzji nadzorem
z rezultatami pracy pedagogicznej.

Model socjologiczny skupia projekty ewaluacyjne badajace zjawiska towa-
rzyszace realizacji programu oraz ich zrédet. Zadaniem projektu (Hilda Taba, za:
Komorowska 1999) jest wyjasnienie zréznicowan uzyskanych efektéw oraz po-
danie przyczyn ich powstawania. Projekty skupione woko! tego modelu operuja
duzymi liczbami dajacymi mozliwo$¢ zasadnych uogoélnien, pomijaja zmienne
indywidualne. Szczego6lng wartoscia tego modelu jest mozliwo$¢ wykrywania me-
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chanizméw funkcjonowania programu, co ulatwia wprowadzenie korzystnych
zmian i budowanie nowych programoéw.

Przedstawione modele ewaluacji wymagaja precyzji i dyscypliny ze wzgledu
na wielos$¢ czynnikdéw, jakie nalezy wzia¢ pod uwage w ewaluacji programu.

Zadaniem ewaluanta przed przystgpieniem do sprawdzenia programu edu-
kacyjnego jest okreslenie, ktory cel badz cele beda realizowane w danej procedu-
rze ewaluacyjnej. Geofrey Akset, Miriam Hecht (1980, za: Komorowska 1999)
uwazaja, iz ewaluacji mozna poddac cele programowe, szanse ewaluacji ustano-
wionych celéw nauczania, spojno$¢ tresci nauczania z celem, przydziat uczniow
do danego programu, efektywno$¢ nauczania i sprawno$¢ nauczania.

Wedtug Dylaka (2000) celem ewaluacji jest stwierdzenie, czy program moze
by¢ realizowany dalej, a jesli tak, to jakie zmiany nalezy w nim wprowadzi¢. Autor
podaje liste pytan pomocnych w przygotowaniu ewaluacji:

— Dlaczego i dla kogo ewaluacja jest przeprowadzana?

— Jakie informacje o realizacji programu i jego skutkach beda zbierane?
— Od kogo uzyska si¢ informacje?

— Jakie procedury i narzedzia zostang uzyte w celu zebrania danych?

— Jak zostanie zorganizowana ewaluacja?

— Kto ja przeprowadzi?

— W jakiej postaci powinny by¢ opracowane wyniki ewaluacji?

— Jak zostang wykorzystane zebrane dane?

Ewaluacje nalezy traktowac jako integralng czes¢ programu nauczania, ktéry
moze zawierac liste problemow i wykaz narzedzi do przeprowadzenia ewaluacji.

Strukture ewaluacji wyznacza prowadzacy, uwzgledniajac motyw, kryteria
i oceny. Pomocne w opracowaniu owej struktury s pytania przedstawione przez
Komorowska (1999, s. 92):

— Kto prowadzi ewaluacje?

— Dlaczego, dla kogo i po co jest prowadzona ewaluacja?

— Jakie sg zasady, kryteria ewaluacji?

— Jaki jest harmonogram prac?

— Jakie procedury i narzedzia zostang uzyte w celu zebrania danych?

— Od kogo uzyska si¢ informacje?

— Kto i wjaki sposdb zostanie wlaczony w proces ewaluacji?

— Jak zostanie zorganizowana ewaluacja?

— Jak zostang wykorzystane dane?

— Jakie s3 ograniczenia i trudnosci w zbieraniu danych?

— Jakie sg trudnosci interpretacyjne?

— Jak ewaluuje si¢ sama ewaluacje; czy mozna wykona¢ ja lepiej, szybciej,
taniej?

Ewaluacja to analiza wynikéw nauczania widziana przez pryzmat okreslo-
nych wartosci, w szerokim kontekscie uwarunkowan. Wymaga szczegétowego
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przygotowania. Sposrod wielu procedur ewaluacyjnych interesujgca jest propo-

zycja Dylaka (2000). Autor dzieli caly proces na sze$¢ kolejnych etapow:

I. Opis przedmiotu ewaluacji. Dokladne sprecyzowanie, co bedzie poddane
procesowi ewaluacji, a mozliwosci jest wiele: osiagniete wyniki w kontekscie
przebiegu procesu, realizowany program ukryty, zmiany wymuszone przez
wdrozZenie programu itp.

II. Opis sytuacji. Okreslenie problemu, szczegdlnego celu ewaluacji. Przedsta-
wienie zlecajacego i prowadzacego ewaluacje.

III. Uzasadnienie przeprowadzenia ewaluacji. Wskazanie na potrzebe ewaluacji
i podanie, dla kogo jest przeprowadzana. Okreslenie zleceniodawcy oraz
szans i zakresu wprowadzenia zmian.

IV. Opracowanie projektu ewaluacji. Sprecyzowanie przedmiotu, celu, zadan,
wartos$ci i kryteriow ewaluacji. Podanie Zrédet informacji i planu. Podjecie
decyzji o wyborze metod i narzedzi ewaluacji.

V. Realizacja ewaluacji. Opisanie wszystkich dziatan i konkretnych czynnosci
koniecznych do przeprowadzenia procesu ewaluacji: zbieranie, rejestracja,
przetwarzanie i interpretacja informacji. Okreslenie formy prezentacji prze-
biegu i wynikéw ewaluacji.

VI. Krytyczna analiza ewaluacji. Obiektywne przedstawienie wynikéw prze-
sycone rzetelnoscia i trafnoscig, ze wskazaniem na uzyteczno$¢ i spoteczne
skutki.

W ewaluacji programu maja zastosowanie takie same techniki jak w naukach
spolecznych. O wyborze okreslonych technik (Dylak 2000) decyduje sytuacja,
w ktorej podejmowana jest ewaluacja, oraz warunki: czasowe, osobowe i mate-
rialne. Dobdr technik musi zagwarantowa¢ odpowiedzi na pytania w zakresie ilo-
$ciowej i jakosciowej analizy programu. Dominacja pytan ,ile” lub ,,jak” uzalez-
niona jest od celow ewaluacji, ktére moga by¢ nastawione silniej (Komorowska
1999) na efekty, na nowe koncepcje lub na przebieg realizacji programu.

Koncentracja na wynikach nauczania wskazuje na przewage badan o charak-
terze ilosciowym, takich jak testy, eksperymenty z grupg kontrolng. Jesli proces
ewaluacji bedzie uzyty do pomiaru stopnia osiggniecia celéw, to bedzie mierzyt
(Bednarkowa, Wlazto 1998) efektywno$¢ programu i pracy nauczyciela.

Skupienie si¢ na nowej koncepcji wymaga polaczenia technik ilo$ciowych
i jakosciowych, jak schematy eksperymentalne bez grupy kontrolnej (Komo-
rowska 1982), testy (pretesty, $rodtesty, posttesty), skale szacunkowe, wywiady
i obserwacje.

Zesrodkowanie celéw badan na metodzie i przebiegu procesu wymusza sto-
sowanie technik jako$ciowych (Janowski 1998): etnograficznych, opiséw, rapor-
tow, ankiet, obserwacji, wywiadow.

Majac na uwadze obiektywnos¢ wynikéw ewaluacji w doborze technik ba-
dawczych, nalezy przestrzegac zasady wielosci, gdyz kazda z nich ma swoje zalety
i ograniczenia.
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