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Wprowadzenie


Szkolnictwo, jak i panujące w nim systemy kształcenia już od dawna poddawane były i są ostrej krytyce, a w głównym stopniu krytyka ta dotyczy zwiększania się dystansu między szybkim postępem naukowo – technicznym, zmieniającym się życiem społecznym, a stosunkowo małymi zmianami w systemach kształcenia.


Głównym celem stało się poszukiwanie nowego systemu kształcenia, który by harmonizował się ze stosunkowo szybko zmieniającymi się warunkami życia społecznego nie tylko z możliwością dostosowania go do warunków społecznych, ale przede wszystkim do wybiegania w przyszłość, do kształcenia przyszłości.


Wprowadzona kilka lat temu reforma edukacji w znacznym stopniu zmieniła nasz system kształcenia. Widocznym przejawem reformy programowej jest wprowadzenie zasad pluralizmu programowego oraz decentralizacji dającej możliwość wyboru programów nauczania w konkretnej szkole, jak również wspieranie nauczycieli kreatywnych, twórczych i samodzielnych, którzy mogą, chcą i widzą potrzebę opracowania programu autorskiego, dostosowanego do potrzeb i możliwości konkretnych uczniów oraz warunków, w jakich odbywa się nauka w danej placówce. Projektowanie działania pedagogicznego uwzględniającego zasady indywidualizacji kształcenia, upodmiotowienia ucznia, pragmatyczności kształcenia pozostaje w gestii nauczyciela.


Głównym zadaniem szkoły staje się przygotowanie młodego pokolenia do życia w demokratycznym świecie, świecie wielokulturowym, zdominowanym przez dynamiczny rozwój mediów. Wymaga to zorientowania systemu kształcenia na kształcenie wszechstronnie rozwiniętej osobowości uczniów, zdolnych korzystać z wytworów współczesnej cywilizacji techniczno – informatycznej. Kompetencyjność, system wartości i samodzielność w myśleniu i działaniu ucznia stają się głównym wskaźnikiem efektywności pracy szkoły. Stymulowanie samodzielności i aktywności u uczniów wymaga namysłu pedagogicznego od nauczyciela, który znajduje odzwierciedlenie w procesach projektowania dydaktycznego, zwłaszcza w doborze nawarstwiających się sytuacji dydaktycznych przenoszących ucznia na coraz to wyższy poziom dojrzałości intelektualnej.


Aktywizowanie i usamodzielnianie uczniów w czasie lekcji wymaga od nauczyciela zasadniczo odmiennych czynności dydaktycznych, zorientowanych na rozwój psychiki ucznia, wśród których dominuje:

· diagnozowanie predyspozycji psychicznych;

· organizowanie i kierowanie procesami uczenia;

· stymulowanie i wspomaganie samodzielnego działania ucznia;

· uczestniczenie ucznia w procesach kształcenia i oceny własnych osiągnięć.


Lekcja staje się polem aktywności ucznia, a nie nauczyciela. Oznacza to, że aktywność nauczyciela przesuwa się na fazę projektowania optymalnych sytuacji dydaktycznych z punktu widzenia założonych celów kształcenia. Owe sytuacje dydaktyczne osiąga się poprzez optymalny dobór zadań dydaktycznych. Główne kryterium doboru zadań stanowią systemowo ujęte cele kształcenia, które są podstawowym elementem systemu dydaktycznego, na który składają się takie elementy jak: cele, treści kształcenia, strategie realizacji celów, środki dydaktyczne, a przede wszystkim nauczyciel i uczeń. Optymalizacja doboru wyżej wymienionych elementów strukturalnych systemu dydaktycznego stanowi decydujący czynnik wpływający na efektywność kształcenia. Ta optymalizacja systemu dydaktycznego znajduje odzwierciedlenie w projekcie dydaktycznym. Elementy te funkcjonują jako całość służąc osiąganiu najlepszych wyników.


Pojawiła się więc potrzeba stworzenia nowych programów nauczania, które były by adekwatne do uwarunkowań szkolnych oraz wymodelowały absolwenta o wszechstronnie rozwiniętej osobowości, samodzielnego w myśleniu i działaniu, zdolnego do sterowania własnym rozwojem. Potrzebę opanowania umiejętności konstruowania autorskich programów nauczania potwierdzają również moje spostrzeżenia jako nauczyciela, z których wynika, że efektywność kształcenia to wypadkowa wielu czynników, takich jak sam nauczyciel, uczniowie, cele kształcenia, treści, strategie realizacji celu, środki dydaktyczne oraz formy pracy. Większość z nich zawarta jest w autorskim programie nauczania.


Zasadniczym aktem prawnym regulującym działania edukacyjne jest „Podstawa programowa” stanowiąca punkt wyjścia do opracowywania programów nauczania. O doborze materiału nauczania i stopniu jego uszczegółowienia powinien decydować nauczyciel. Podstawa programowa zaleca jedynie utrzymanie kierunku wyznaczonego przez cele ogólne i cele szczegółowe, dopuszcza natomiast różną interpretację materiału nauczania. Każdy nauczyciel może, więc opracować swój program nauczania dostosowany do potrzeb środowiska mimo, że podstawa programowa jest taka sama dla wszystkich. Program nauczania zawiera wskazówki metodyczne dotyczące organizacji zajęć oraz najbardziej pożądanych form i metod pracy nauczyciela.


Praca ta składa się z trzech rozdziałów: w pierwszym przedstawiłam definicje i pojęcia użyte w pracy, rozdział drugi zawiera założenia teoretyczne konstruowania autorskich programów nauczania, a rozdział trzeci to autorski program nauczania.

Rozdział I

Charakterystyka pojęć użytych w pracy


Próby nadania terminowi kształcenie pewnej jednoznaczności, natrafiają na przeszkody, co wyraża się w znacznym zróżnicowaniu stanowisk różnych autorów. Dla H. Muszyńskiego kształcenie, jako nauczanie jest działaniem zmierzającym do rozwoju dyspozycji instrumentalnych (wiedzy, umiejętności, inteligencji), a wychowanie ma zmierzać do ukształtowania dyspozycji emocjonalno –wolicjonalnych (czyli kierunkowych) w osobowości jednostki.

K. Sośnicki przez kształcenie rozumie przekształcenie intelektualnej strony człowieka, czego rezultatem ma być wykształcenie, zaś współczesna teoria oddala się od stanowiska, które kojarzy kształcenie z rozwojem intelektualnej strony osobowości, natomiast wiąże je z rozwojem całej osobowości. 


Kształcenie – to proces prowadzący do wykształcenia i odnoszący się do całej osobowości. Można w tym procesie wyróżnić:

a) poznawanie świata, jaki stworzyła natura oraz jaki stworzył i stwarza człowiek, włącznie z jego kulturą i techniką;

b) procesy przygotowywania się do udziału w przetwarzaniu świata;

c) procesy rozwijania sprawności i kwalifikacji fizycznych i umysłowych, zdolności i uzdolnień, zainteresowań i zamiłowań;

d) procesy kształtowania indywidualnego, twórczego stosunku do wartości społecznych, moralnych, poznawczych i religijnych.

Dzięki kształceniu możliwe jest ukształtowanie człowieka wyposażonego w wiedzę, która stanowi nie tylko dorobek jego pracy intelektualnej, lecz jest również wytyczną jego stosunku do rzeczywistości oraz drogowskazem postępowania.


Kształcenie ogólne – to rozwijanie sprawności umysłowej i zdolności poznawczych, ze szczególnym uwzględnieniem samodzielności w myśleniu i działaniu, kształtowanie zainteresowań i zamiłowań twórczych oraz przyzwyczajanie do samokształcenia i pracy nad sobą, jak również do odpowiedzialności za swoje postępowanie w stosunku do innych i do własnego kraju.
 Kształcenie ogólne polega na zaznajamianiu uczniów z dorobkiem kultury nagromadzonym przez ludzkość, wiedzą o przyrodzie i społeczeństwie, najważniejszymi prawami rządzącymi rozwojem przyrody i życia społecznego, zastosowaniu tych praw w różnych dziedzinach życia oraz kształtowaniu umiejętności posługiwania się tymi prawami w praktyce.


W. Pomykało definiuje kształcenie ogólne jako całokształt takich poczynań, czynności, działań, procesów i metod oddziaływania jednostki i grupy, by efektem było wykształcenie ogólne tych jednostek i grup. Poprzez tak pojęte wykształcenie ogólne rozumie się opanowanie podstawowych wiadomości, umiejętności, nawyków i przyzwyczajeń, rozwój zdolności i wielostronnych zainteresowań, zamiłowań i upodobań, pasji i techniki samorealizacji.


Kształcenie ogólnotechniczne – wyposażenie młodzieży w ogólnotechniczne podstawy dla późniejszej specjalizacji zawodowej, a więc wykształcenie jednostki rozumiejącej i orientującej się w otaczającej rzeczywistości. Przedmiotem jego zainteresowania jest ogół zjawisk pedagogicznych związanych z różnymi formami wspomagania rozwoju psychiki wychowanków, którzy aktywnie i świadomie włączają się w całokształt działań technicznych.


Współczesne wykształcenie techniczne wymaga jedności treści z praktyką, zatem wykształcenie techniczne powinno wyposażać uczniów szkoły ogólnokształcącej w wartości dające jednostce możliwości rozumienia rzeczywistości, w której technika i gospodarka wprowadza odpowiednie zmiany, a także w wartości dające jej możliwości właściwego zachowania się i postępowania. Wynika z tego, że podstawowym celem tego typu kształcenia jest wyposażenie młodzieży w ogólnotechniczne podstawy dla późniejszej specjalizacji zawodowej.


Ważnym celem kształcenia technicznego jest rozwijanie u uczniów myślenia techniczno – ekonomicznego. Myślenie to może być podporządkowane trzem różnym celom poznawczym:

· poznaniu zależności wyjaśniających zasady działania, budowy konkretnego urządzenia technicznego, struktury procesu technologicznego, warunków BHP itp.,

· działalności diagnostycznej, zmierzającej do znalezienia przyczyn niesprawnego działania urządzenia technicznego lub niewłaściwego przebiegu procesu technologicznego,

· znalezienia nowego konstrukcyjnego lub dostosowania znanego do nowych warunków.


Podstawa programowa – jest zasadniczym aktem prawnym Ministerstwa Edukacji Narodowej regulującym proces kształcenia w przedszkolach, szkołach publicznych i niepublicznych.
 Podstawa programowa zawiera kanon podstawowych treści nauczania i uczenia się, precyzuje zakres i rodzaj sprawności oraz umiejętności, które powinni nabyć uczniowie w toku edukacji. Wskazuje ona także na postawy i wartości, którym powinno sprzyjać kształcenie. Podstawa programowa nie ustala bezpośrednio wymagań, jakie należy stawiać uczniom w toku edukacji, ale stanowi źródło ich określenia (standardów). Jest ona także punktem wyjścia do opracowania programu nauczania poszczególnych przedmiotów, bloków przedmiotowych, zajęć integralnych oraz zajęć wychowawczych. Podstawa programowa edukacji szkolnej określa zadania szkoły (to, co szkoła zapewnia, wspiera i umożliwia), cele i treści kształcenia oraz umiejętności i kompetencje uczniów.


Program – (gr. zarządzenie, przepis) to opis możliwego w przyszłości toku działań, powiązanych wspólnym celem, plan działań.
 


Program nauczania – (gr. prógramma – obwieszczenie), program szkolny, przedstawienie celów, treści oraz metod nauczania i uczenia się danego przedmiotu, niekiedy również wyników, które powinny być osiągnięte przez uczniów. Jest programem czynności uczniów i złożonych wyników tych czynności.


Autorskie programy nauczania – to rodzaj nowatorstwa pedagogicznego, polegający na opracowaniu przez osobę lub cały zespół projektu działań do realizacji w placówce oświatowej, dotyczący co najmniej jednej ze sfer edukacji: kształcenia, wychowania, organizacji i zarządzania lub kształcenia i doskonalenia zawodowego.
Istotą tego nowatorstwa jest wprowadzenie do istniejącego zasobu kultury pedagogicznej zmian o charakterze rozwojowym. Programy autorskie obejmują działania twórcze i odtwórcze nauczyciela, dzięki czemu można realizować wizję skutecznego procesu nauczania – uczenia się, która sprzyja rozwijaniu zainteresowań i potencjalnych możliwości nauczyciela i ucznia. Programy te tworzy się w oparciu o podstawę programową i należy je traktować jako drogowskaz dla nauczyciela i jego uczniów. Niezbędne składniki to:

· szczegółowe cele kształcenia

· materiał nauczania związany z celami kształcenia

· procedury osiągania celów

· opis złożonych osiągnięć ucznia

· Oczekuje się, ze program autorski wyraźnie i ściśle odnosić się będzie do podstawy programowej, ponieważ funkcjonuje ona jako trzon i część wspólna wszystkich programów nauczania, formułując zadania szkoły. Jednocześnie oczekuje się, iż program autorski wprowadzi nowe koncepcje, cele, treści uzupełniające podstawę.
Rozdział II

Założenia teoretyczne opracowania autorskiego programu nauczania

2.1. Funkcja autorskiego programu nauczania


Podając podstawowe definicje programu, uwzględniamy zarazem różnorodne koncepcje pedagogiczne leżące u ich podstaw oraz tym samym wyznaczamy jego funkcje. Klasyfikacji definicji programu nauczania można dokonać w zależności od rodzaju odpowiedzi, których w  podejściach tych udziela się na następujące trzy kluczowe pytania:

· Czego nauczać?

· Z jakim uzasadnieniem nauczać?

· Na jakie procesy uczenia się liczyć nauczając?


Biorąc pod uwagę zagadnienia programowe można wyodrębnić trzy grupy, które charakteryzują się podejściem do programu:

· od strony nauczającego, 

· od strony uczącego się,

· od strony społeczeństwa.


Program nauczania można traktować jako:

· listę treści nauczania,

· zestaw planowanych czynności pedagogicznych,

· zestaw zamierzonych efektów pedagogicznych,

· zestaw pojęć i zadań do wykonania.


Program nauczania definiuje się jako możliwie kompletny zestaw zaplanowanych aktywności edukacyjnych, na który składają się zakres nauczania, jego układ, proporcje poszczególnych działów treści, interpretacja tych treści, metody i techniki ich nauczania oraz sposoby motywowania uczących się do pracy. Czynniki te mogą być ujęte w zapisanym dokumencie programowym lub też, jeśli nie zostały zapisane jako formalny dokument, nie przeszkadza to określić mianem programu wszystkich czynności i procedur, które w sposób planowany i świadomy włączono w tok pracy danej instytucji oświatowej. Programy tego rodzaju opracowuje się dla tych instytucji oświatowych, których działanie mieści się w wybranym systemie wychowawczym, gdzie metoda jest nie mniej ważna, a niekiedy ważniejsza od doboru treści.


Ujęcie programu od strony procesu nauczania najrzadziej stosowane to lista jednostkowych zadań czy też aktywności przeznaczonych do wykonania przez uczącego się w celu wyrobienia nawyków czynnościowych niezbędnych na niektórych stanowiskach pracy w przemyśle. Taki program ma charakter behawioralny (to jest ukierunkowany na określone zachowanie ucznia), a jego realizacja z natury rzeczy nosi charakter mechaniczny i odtwórczy, stąd jego ograniczone zastosowanie. To ujęcie programu wiąże pojęcie programu nauczania z osobą uczącego się, a ściślej z całością doświadczeń edukacyjnych przezeń odbieranych. Definicja programu jako zestawu doświadczeń edukacyjnych (rejestr doświadczeń) wynika z koncepcji pedagogicznej opartej na widzeniu uczącego się jako jednostki unikalnej i przekonaniu, iż nawet ta sama treść i ta sama metoda doprowadzą do różnych efektów u dwu różnych osób charakteryzujących się odmiennym bagażem doświadczeń i wiedzy oraz odmiennymi predyspozycjami. Program to to, czego uczeń faktycznie się nauczył, a nie to, czego miał zostać nauczony. Takie podejście programu jest wyrazem zainteresowania rozwojem jednostki bardziej niż określonym celem, do którego warto dążyć. Jest też wyrazem indywidualizacji, o którą niezwykle trudno w masowej oświacie. Dlatego też stosować go mogą te instytucje oświatowe, które ze względu na swój charakter właśnie indywidualizację stawiają na pierwszym planie, np. instytucje terapeutyczne czy niektóre szkoły społeczne.


Program nauczania rozumiany jako zestaw podstawowych treści nauczania w odniesieniu do instytucji oświatowej, jaką jest na przykład szkoła, to lista przedmiotów, kursów czy modułów składających się na całość kształcenia na danym poziomie, zaś w odniesieniu do określonego przedmiotu- to lista haseł przeznaczonych do realizacji. Takie podejście do definicji programu traktuje program jako swego rodzaju odpowiedź na pytanie czego uczyć (lista treści nauczania), poza nawiasem pozostawia jednak jakiekolwiek rozważania dotyczące odpowiedzi na pytanie jak uczyć (strategie, metody i techniki nauczania, sposoby hierarchizacji treści, techniki kontroli i oceny, motywacje, wejściowa wiedza uczących się).


Ujmując program nauczania jako listę rezultatów, jakie chcemy osiągnąć w danym procesie edukacyjnym, ograniczamy go do celów, rezygnując z zajmowania się drogami do nich i środkami służącymi do ich realizacji.


Poza zasięgiem prac programowych pozostają więc wszelkie odpowiedzi na pytania jak, zaś w kręgu zainteresowań konstruktora programu pozostaje jedynie pytanie co dotyczące wyłącznie wymiennych rezultatów działalności pedagogicznej, a nie jak w omawianym pierwszym ujęciu –treści. Chodzi przy tym o rezultaty wymierne, ale także o rezultaty intencjonalne, a więc zamienione przez konstruktora i realizatora programu. Tym sposobem wszelkie efekty uboczne, niezamierzone skutki działań pedagogicznych (tzw. Ukryty program - hidden curriculum) pozostają poza obrębem tak przyjętej definicji programu nauczania. Programy tak definiowane konstruowane są tam, gdzie najistotniejsze jest wyrobienie dobrze zdefiniowanych umiejętności, które rozwijać można na wiele rozmaitych sposobów –np. w nauczaniu języków obcych.


Program pełnić może rolę utrzymującą, utrwalającą i reprodukującą te wartości, które uznaje dorosłe społeczeństwo, a może też aktywnie sprzyjać zmianie tych wartości. Ujęcia te bliskie są temu, który traktował program jako zestaw zamierzonych efektów pedagogicznych, gdyż podtrzymanie lub zmiana istniejących wartości to pewna odmiana celu działania, niemniej w literaturze poświęconej zagadnieniom programowym, definicje te występują z reguły jako oddzielnie ujęcia programowe ze względu na potrzebę rozdzielenia kwestii czysto dydaktycznych od istotnych i szeroko zakrojonych społecznie działań wychowawczych.


Ujmując program jako zestaw działań pedagogicznych zmierzających do zachowania tych wartości, które już funkcjonują w danej społeczności, a społeczność ta jest zainteresowana utrzymaniem ich w niezmienionej postaci i przekazaniem ich młodemu pokoleniu (np. patriotyzmu czy też cech takich jak zdyscyplinowanie, zespołowość), działania edukacyjne nie są nastawione wówczas na rozwój poszukiwanie i innowacyjność młodego pokolenia, a na ustabilizowanie i reprodukcję wartości starszego pokolenia w młodszym. Utrwalenie tego rodzaju dotyczy zazwyczaj dziedziny przekonań, wartości, postaw i motywacji, czyli tzw. strefy jak, niekiedy dotyczy umiejętności, rzadziej odnosi się do sfery poznawczej. Takie ujęcie programu wiąże się raczej z konstruowaniem makroprogramów szkolnych niż budowaniem programów nauczania poszczególnych przedmiotów.


Program jako restrukturyzacja kultury pełni funkcje odwrotną do omawianej powyżej. Jego celem i istotą jest dokonanie istotnego wyłomu, a nawet całkowitej zmiany może być program szkół społecznych, które zanegowały wielkoprzemysłowy charakter masowej oświaty czy też program nowego systemu kształcenia nauczycieli, którego zadaniem jest wyeliminowanie wzorców autorytarnych w oświacie i zastąpienie ich wzorcem interakcyjnym, ukierunkowanym raczej na rozwój niż na realizację nieelastycznie formułowanych celów. I tu ujęcie takie związane jest raczej z makroprogramem nauczania edukacyjnego niż ze sposobem konstruowania programu jednego przedmiotu na danym szczeblu.


Problemy decyzyjne konstruktora programu wynikają przede wszystkim z wyboru koncepcji pedagogicznej, a co za tym idzie z wyboru odpowiedniej definicji programu. Wybór jednakże jednego rozwiązania jest jednocześnie odrzuceniem wszystkich pozostałych, wiąże się, więc z narażeniem na dezaprobatę tych, którzy widzieliby program nauczania w innym ujęciu. Linią obrony, jaką może obrać konstruktor jest: 

· wyliczanie możliwości konstrukcyjnych, jakie przed nim stały 

· jasne określenie i nazwanie tego wyboru, którego dokonał

· wyraźne stwierdzenie, czego wybór ten nie zapewnia

· uzasadnienie swej decyzji.

· Konstruowany program musi zawierać pewne elementy, które warunkują jego prawidłową budowę oraz są wymagane przy zatwierdzeniu przez MEN danego programu do użytku szkolnego. 


Na program składają się.: 

· wstęp z ogólną informacją o programie, autorze, adresacie, koncepcjach programu,

· szczegółowe cele edukacyjne-kształcenia i wychowania,

· materiał nauczania związany z celami edukacyjnymi,

· procedury osiągania celów,

· opis złożonych osiągnięć ucznia i propozycje metod ich oceny, 

· obudowa dydaktyczna ,

· warunki wdrożenia programu,


Wybranie jednej z przedstawionych koncepcji jest pierwszym zadaniem konstruktora programu nauczania. 

2.2. Procedura kostruowania autorskiego programu nauczania


Punktem wyjścia do opracowania autorskiego programu nauczania są podstawy programowe, będące niejako konstytucją programową. Jest to zestaw podstawowych treści nauczania, które w przyszłości powinny być rozwijane jedynie o tematy związane z rozwojem nauki, techniki i sztuki, to jednak główny kościec tego dokumentu nie powinien być poddawany żadnym eksperymentom i zasadniczym zmianom.


Dokumentem strategicznym obowiązującym, co najmniej przez jeden cykl kształcenia młodzieży począwszy od klasy 0 do matury powinny stać się standardy osiągnięć szkolnych. Stanowią one miarę rezultatów i osiągnięć uczniów. Autorzy tekstu opracowanego w MEN na temat standardów osiągnięć szkolnych rozróżnili dwie odmiany standardów: standardy osiągnięć szkolnych i standardy wymagań stawianych uczniom, przy czym standardy osiągnięć mają znaczenie priorytetowe jako obiektywna miara tego, co uczeń powinien prezentować po każdym etapie kształcenia i po zakończeniu edukacji w szkole. 
 Standardy wymagań natomiast to miary węższe, które mają wskazywać, jakie rodzaje osiągnięć i na jakim poziomie będą poddane ocenie szkolnej. Na bazie tych dwóch dokumentów można przystąpić do projektowania i opracowania autorskiego programu nauczania. 


Opracowując autorski program nauczania przyjmuję następujące założenia projektowe:

· Konstruując i realizując autorski program nauczania należy uwzględniać podejście systemowe, zgodnie z którym wizja przyszłego systemu edukacji określona jest na podstawie antycypowanej wizji przyszłego otoczenia społecznego, które ta edukacja wykształtuje. Projektowanie winno być prowadzone środkami właściwymi podejściu systemowemu, więc długofalowe zainteresowanie na cel jako podstawowy element systemu; 

· Ująć w programie zmianę hierarchii celów kształcenia i wychowania. 
Dotychczasowe programy nauczania ukierunkowane były na informacje, umiejętności i postawy, podczas gdy dzisiaj istnieje konieczność przesunięcia uwagi na jakość osoby ludzkiej, to znaczy na osobiste kompetencje człowieka, jego,, umiejętność tworzenia samego siebie w sposób odpowiedzialny”;

· Projektowanie realizować należy przy współudziale podmiotów, bezpośrednio uczestniczących w procesie kształcenia i wychowania tj. nauczycieli, uczniów, rodziców, środowisk lokalnych;

· Zastosować operacjonalizację celów kształcenia, dzięki której obok efektu osiągniętego w wyniku realizacji celu możemy na równi z nim widzieć drogę procesu edukacyjnego. Tak zorientowane cele edukacyjne nie powinny dyktować, 
lecz inspirować do twórczego rozwoju;

· Dobierać treści nauczania zgodnie z koncepcją czynnościową, ukierunkowaną na aktywizację wielostronnej i kompleksowej działalności poznawczej uczniów, prowadzącą do tworzenia i kreowania własnego siebie (cele podmiotowości kształcenia i indywidualizacji kształcenia).


Projektowanie programu kształcenia jest procesem decyzyjnym, w trakcie którego projektant podejmuje szereg decyzji. Jedną z nich jest wybór przeznaczenia programu: masowość czy elitarność.
 Program nauczania nachylony w stronę masowości daje szansę realizacji programu w trudnych warunkach, tzn. w placówkach oświatowych o licznych grupach uczących się, złych warunkach kadrowych i lokalowych czy słabym wyposażeniu. Takie jednak zakrojenie programu wymusza jednak minimalizację celów. Natomiast ambitniejsze ustawienie programu, czyli w stronę elitarności, osiąga się przez poszerzenie listy haseł i podniesienie poziomu ich trudności, co spotyka się z pozytywnymi reakcjami środowisk akademickich i podnosi wskaźniki zdawania egzaminów wyższego szczebla.


Następna decyzja, którą musi podjąć konstruktor programu nauczania zanim przejdzie do zasadniczej swej pracy, to czy zdecydować się na ogólność czy szczegółowość programu. Program cechuje się dużą pojemnością sformułowań programowych, a więc pozwala na duży margines swobody ze strony jego użytkowników. Aprobują go zwykle osoby mające własne pomysły i potrzeby – wydawcy, autorzy podręczników, dyrektorzy szkół realizujących własne koncepcje pedagogiczne, czy też nauczyciele pracujący według własnych koncepcji autorskich. Szczegółowość programu, o ile nie jest on zbyt przeciążony i silnie elitarnie ukierunkowany, spotyka się natomiast z miłym przyjęciem przez szeregowych nauczycieli i rodziców, ale budzi poważne zastrzeżenia osób o wyrazistych, lecz odmiennych koncepcjach pedagogicznych, na których realizację margines swobody umożliwiony przez szczegółowy program okazuje się po prostu za wąski. 


Decyzje, które podejmuje autor opracowując program nauczania dotyczą jednak głównie doboru:

· celów i zadań nauczania (co osiągnąć mają uczniowie dzięki kształceniu, jak się mają zmienić),

· treści nauczania (czego się mają uczyć by osiągnąć zamierzone cele),

· czynności nauczyciela oraz czynności ucznia, składających się na proces dydaktyczny

· metod dydaktycznych, materiałów i środków dydaktycznych,

· czynności składających się na ewaluację kształcenia.


Autor programu nauczania musi rozstrzygnąć, jak potraktować treści ujęte w programie w stosunku do innych treści, jakie ewentualnie chciałby dodatkowo uwzględnić nauczyciel lub, jakie proponowane byłyby przez samych uczących się. Ma do wyboru trzy klasyczne rozwiązania:

· minimum programowego – typowego dla programów, mających na względzie masowość realizacji; ograniczony jest w nim zarówno zakres treści, jak i poziom ich trudności, co nie doprowadza do fikcyjności realizacji programu, ani do przeciążenia uczniów,

· maksimum programowego – typowego dla ujęć programowych, mających na celu pewną elitarność realizacyjną; w programie takim powiększony jest zasięg treści oraz poziom trudności materiału, co charakterystyczne jest dla tych programów, które mają skutecznie doprowadzić o podjęcia nauki w szkołach lub na kursach wyższych szczebli poprzedzonych egzaminem.

· trzonu wspólnego ze wskazaniem na obowiązek zagospodarowania marginesu swobody – będącego rozwiązaniem kompromisowym, ponieważ dopuszcza on dość znaczny margines swobody (około 40% treści programowych) i poszerza pole manewru dla osób o wyrazistych kompetencjach programowych, pozostawiając jednak stały trzon programowy (około 60% treści programowych) realizowany przez wszystkich bez wyjątku, niezbędny dla zachowania racjonalności systemów egzaminacyjnych i umożliwiający mobilność uczących się.


Z powyższego wynika, że konstruowanie autorskiego programu nauczania stanowi zbiór starannie przemyślanych decyzji dydaktycznych, dotyczących antycypowanych stanów w trzech fazach działania pedagogicznego: diagnostyczno projektowej, realizacyjnej i porealizacyjnej. W fazie diagnostyczno – projektowej, inaczej zwanej etapem diagnozy, konstruktor – nauczyciel musi dysponować pewnymi danymi wyjściowymi. W związku z tym powinien dokonać diagnozy, w wyniku której otrzyma odpowiedź na pytania: jaka jest przydatność dotychczasowego programu, jakie są jego wady, zalety, czy wiedza proponowana przez program jest zgodna z potrzebami w zakresie kształcenia i wychowania, nowymi osiągnięciami, możliwościami, potrzebami i zainteresowaniami uczniów. Diagnoza uwzględnia stopień osiągania celów kształcenia, zakres realizacji materiału nauczania, jego dobór, ocenia dotychczasowe metody, środki dydaktyczne i formy organizacyjne procesu dydaktyczno – wychowawczego konkretnego przedmiotu nauczania. Powinna ona też uwzględnić nasze atuty i ograniczenia w zakresie wiedzy przedmiotowej, dydaktycznej, psychologicznej, umiejętności dydaktycznych i doświadczenia pedagogicznego. W sferze zainteresowań diagnozy powinny się także znaleźć atuty i ograniczenia uczniów, w wyniku czego otrzymamy odpowiedź na pytania: jacy są uczniowie, jaki jest ich aktualny zasób wiedzy, jakie posiadają umiejętności, czego potrzebują. Diagnoza taka powinna być zorientowana zwłaszcza na te osiągnięcia, które będą stanowić podbudowę dla dalszej celowej działalności pedagogicznej. 


Diagnoza taka ma znaczenie wielowymiarowe. Orientuje nauczyciela o stanie wyjściowym uczniów, ich zróżnicowanych predyspozycjach do podejmowania nowych zadań oraz pozwala precyzyjnie, a zarazem wielopoziomowo z uwzględnieniem indywidualizacji kształcenia projektować działalność pedagogiczną. Z drugiej strony orientuje ucznia, jakie osiągnięcia opanował oraz uświadamia potrzebę dalszego ich poszerzenia i pogłębienia. Ten element samodiagnozy wstępnej stanowi ważny czynnik stymulujący aktywność sfery wolicjonalno – motywacyjnej, daje przesłanki do wyznaczenia i przyjęcia wspólnie akceptowanych celów edukacyjnych.
 W fazie realizacyjnej, zwanej też etapem konstruowania, nauczyciel wykorzystując informacje zdobyte w toku diagnozy, konstruuje autorski program nauczania. Przystępując do działalności projektowej konstruktor próbuje odpowiedzieć na takie pytania, jak:

· co zamierza zmienić w treściach kształcenia, aby nadać im wartość i znaczenie w osobowym rozwoju uczniów, uczniów tworzeniu ich świadomości systemu wiedzy i umiejętności 

· w jaki sposób rozwijać ich zainteresowania, kształtować postawy, zaszczepiać wartości 

· w jaki sposób uatrakcyjnić proces nauczania- uczenia się.


Ustalić należy także czy będzie to program jednakowy dla danego typu klas, czy też zróżnicowany (podstawowa część programu obowiązkowa, natomiast część uzupełniająca jako pogłębienie i poszerzenie wiedzy i umiejętności uczniów). Określając koncepcję programu autorskiego rozstrzygamy, czy program ten będzie zawierał uzupełniające go składniki (obudowę dydaktyczną). Właśnie te składniki programu, a nie tylko treści nauczania mogą być również oryginalne, nowatorskie. Jak uatrakcyjnić i uelastycznić proces kształcenia?; w jaki sposób osiągnąć aktywność intelektualną i emocjonalną uczniów? To również ważne zadanie konstruktora programu. Należy określić też liczbę godzin na realizację programu i ich usytuowania w planie nauczania. 

Procedurę projektowania autorskiego programu nauczania przedstawia rysunek 1.

Rys. 1. Procedura projektowania autorskiego programu nauczania



[image: image1]



Z powyższego rysunku wynika, iż na podstawie przeprowadzonej diagnozy należy: 

· scharakteryzować stan osiągnięć uczniów, zwłaszcza tych osiągnięć, które stanowić będą podbudowę dla dalszej celowej działalności pedagogicznej, 

· dokonać analizy celów edukacyjnych poszczególnych przedmiotów danym etapie edukacyjnym, celem nabycia elementarnej orientacji o wspólnych kierunkach działań różnych nauczycieli,

· określić cele edukacyjne danego przedmiotu nauczania na określonym etapie edukacyjnym, ich relacje w stosunku do ogólnych celów edukacyjnych szkoły,

· dokonać uszczególnienia ogólnych celów przedmiotowych danym etapie edukacyjnym pod kątem rocznej działalności planistycznej. Efektem tej czynności winny być zwięźle określone cele rocznej pracy dydaktycznej z danego przedmiotu, 

· przeprowadzić operacjonalizację rocznych celów edukacyjnych z danego przedmiotu, określając zachowanie końcowe ucznia, układy odniesienia, w których funkcjonować będzie to zachowanie oraz poziom ukształtowanych osiągnięć uwarunkowany normą dydaktyczną (szybkość wykonania, stopień dokładności, stopień samodzielności, zakres informacji itp.),

· dobrać wielopoziomowe treści edukacyjne, uwzględniając dokonaną diagnozę osiągnięć uczniów, 

· opisać przebieg kontroli i oceny osiągnięć uczniów postaci planu kontroli i oceny realizowanej w trzech fazach działania pedagogicznego, tj. fazie diagnostyczno – projektowej, realizacyjnej, porealizacyjnej.

2.3. Istota operacjonalizacji celów kształcenia


Kolejną czynnością konstruktora jest jednoznaczne sformułowane celów, jakie winny zostać osiągnięte w toku nauczania. Jako cele nauczania rozumiemy zamierzone właściwości uczniów w postaci nabytych dyspozycji do wykonywania określonych czynności. Cele nauczania to świadomie założone wyniki procesu dydaktycznego, wyrażone przyrostem wiedzy, umiejętności i nawyków oraz zmian w osobowości uczniów. Wyznaczają one perspektywę pracy dydaktycznej w dłuższym wymiarze czasowym, stanowią pomost między szczegółowymi i ogólnymi celami kształcenia. Przyjęte cele determinują dobór treści, a także metody, formy i środki kształcenia. Ze względu na sposób formułowania wyróżnia się cele ogólne wskazujące kierunki dążeń pedagogicznych i cele operacyjne stanowiące opis wyników, które mają być uzyskane i formułowane jako zamierzone osiągnięcia uczniów.


Podstawową czynnością nauczyciela w planowaniu procesu kształcenia winno być sprecyzowanie nie tylko celu ogólnego, ale przede wszystkim szczegółowych celów dydaktycznych, niezbędnych jako punktu wyjścia do planowania jednostki dydaktycznej. W formułowaniu szczegółowych celów nauczania pomocna staje się taksonomia. Pojęcie taksonomii pochodzi z języka greckiego od słów taksis – układ, porządek, nómos – prawo i oznacza względnie ścisły zespół zasad jakiejś klasyfikacji i opis wyodrębnionych jej członów. 


Taksonomia celów nauczania to hierarchiczny schemat klasyfikacji celów kształcenia i wychowania polegający na tym, że wyższy poziom, wyższe kategorie opierają się na niższych. Można stwierdzić, że taksonomie, są środkami (narzędziami) sterowania złożonymi, długoterminowymi czynnościami wielo celowymi nauczyciela i ucznia. Istotą stosowania taksonomii jest zwiększenie ukierunkowania i skuteczności działań nauczyciela.


Taksonomie pełnią zasadniczą rolę w analizie i syntezie treści nauczania, bez względu na to, dla jakich, potrzeb jest ona dokonywana, np. planowania, sprawdzania i oceniania itp. Znajomość i wykorzystanie nawet ogólnych taksonomii w procesie dydaktycznym zapewnia ograniczenie encyklopedyzmu na korzyść wszechstronnego rozwoju ucznia. Taksonomia sprzyja twórczemu nauczaniu, a zatem wyznacza wyższą aktywność nauczyciela i ucznia. 

Poniżej przedstawiam związek pomiędzy ogólnymi celami dydaktycznymi w tradycyjnym ujęciu, a celami operacyjnymi (tabela 1).
Tabela 1. Związek między celami ogólnymi a operacyjnymi

	Lp.
	Temat
	Cele ogólne
	Cele operacyjne

	
	
	
	Co uczeń powinien wiedzieć?
	Co uczeń powinien umieć?

	1.
	Rzuty prostokątne
	Zapoznanie uczniów ze sposobem przedstawiania przedmiotów w rzutach prostokątnych
	· Poznać znaczenie normalizacji.

· Poznać zasady rysowania przedmiotów w rzutach prostokątnych.
	· Rysować przedmioty w rzutach prostokątnych.

	2.
	Wykonanie ramki do zdjęć
	Poznanie sposobów łączenia materiałów papierniczych. Kształcenia umiejętności cięcia i łączenia materiałów papierniczych.
	· Poznać rodzaje materiałów papierniczych.

· Poznać właściwości materiałów papierniczych.

· Zasady bhp.

· Poznać zasadę przenoszenia wymiarów na materiał.

· Metody łączenia materiałów papierniczych.
	· Przenieść wymiary na materiał.

· Wyciąć elementy.

· Połączyć wycięte elementy.

· Wykończyć wyrób (okleić, ozdobić).



Analizując związek między celami dydaktycznymi sformułowanymi tradycyjnie, a celami operacyjnymi można zauważyć, że cele szczegółowe precyzyjnie i jednoznacznie określają zakres treści, jakie, uczeń przyswaja w trakcie lekcji. Ponadto stosunkowo prosto można ocenić poziom ich realizacji. Takich właściwości nie posiadają cele ogólne. Cechuje je wieloznaczność i nieokreśloność(tabela 2). 


Tabela 2. Cele nauczania wyrażone wieloznacznie oraz przy użyciu czasowników operacyjnych.

	Kategoria celów
	Określenie wieloznaczne
	Czasowniki operacyjne

	A
	Wiedzieć
	Nazwać, definiować, wymienić, zidentyfikować, rozpoznać, wyliczyć

	B
	Rozumieć
	Streścić, wyjaśnić, zilustrować, rozróżnić

	C
	Stosować wiadomości
	Rozwiązać, skonstruować, stosować, porównać, klasyfikować, narysować, scharakteryzować

	D
	Rozwiązywać wiadomości
	Dowieść, przewidzieć, zanalizować, wykryć, ocenić, zaproponować, zaplanować



Przystępując do operacjonalizacji celów należy dokonać analizy celów edukacyjnych poszczególnych przedmiotów na danym etapie edukacyjnym zawartych w Podstawie Programowej celem nabycia elementarnej orientacji o wspólnych kierunkach działań różnych nauczycieli. Następnie określić trzeba cele edukacyjne danego przedmiotu nauczania na danym etapie edukacyjnym oraz jego relacje w  stosunku do ogólnych celów edukacyjnych szkoły. Kolejna czynność to uszczegółowienie ogólnych celów przedmiotowych pod kątem rocznej działalności planistycznej. Efektem tego winny być zwięźle określone cele rocznej pracy dydaktycznej z danego przedmiotu. Cele rocznej pracy operacjonalizujemy określając poprzez nie, zachowanie końcowe ucznia oraz poziom ukształtowanych osiągnięć uwarunkowany normą dydaktyczną (szybkość wykonania, stopniem dokładności, stopniem samodzielności, zakresem informacji itp.)
 


Operacjonalizacja celów polega na zamianie celu ogólnego na jeden lub więcej celów operacyjnych. Dzięki temu pozbywamy się deklaratywności w pracy nauczyciela i uczymy się doceniać określone umiejętności ucznia. Operacyjny cel kształcenia opisuje wyniki kształcenia, które mają być uzyskane. Cele operacyjne są formułowane jako zamierzone osiągnięcia uczniów. Cel ma formę operacyjną, jeśli wskazuje czynność, jaka powinna być przez ucznia opanowana oraz przynajmniej w zarysie, warunki w jakich ma być wykonana i kryteria wymagań, co do jakości wykonania czynności.


Operacjonalizacja celów ułatwia nauczycielowi racjonalne przygotowanie się do zajęć, zmuszając go do ścisłego precyzowania zadań realizowanych w czasie danej lekcji. Stwarza ona ponadto szerokie podstawy do obiektywnej kontroli i oceny wykonania podejmowanych zadań. Jednak cele operacyjne są wyprowadzane z ogólnych celów, pozostają więc, w silnym merytorycznym i logicznym związku z tymi celami.

2.4. Tworzenie i optymalizacja zadań

Kolejna czynność twórcy programu, to dobór i układ materiału nauczania. Jako materiał nauczania rozumiemy informację wykorzystywaną w nauczaniu, zarówno poznawaną przez ucznia w gotowej formie (podawaną), jak i wytworzoną (odkrywaną) przez niego w toku uczenia się.
 Natomiast przez dobór materiału rozumiemy określony zakres materiału nauczania, a przez układ materiału celową jego strukturę naukową i dydaktyczną. Struktura to układ stanowiący pewną całość, na którą składają się określone elementy oraz relacje zachodzące między tymi elementami. Z kolei treść nauczania, to ogół nauczanych czynności teoretycznych i praktycznych objętych programem nauczania i określonych pod względem celu, materiału i poziomu wymagań. Stąd treść nauczania w takim ujęciu nie jest równoznaczna z materiałem nauczania. Realizacja programu prowadzi do przetworzenia treści kształcenia na osiągnięcia uczniów.
 


Organizując treści kształcenia w poszczególne bloki (grupy) oraz poziomując stopień ich trudności na treści elementarne, poszerzone pogłębione warto zwrócić uwagę na związki między poszczególnymi treściami stosując metodę dziesiętną lub grafów. Metoda dziesiętna umożliwia optymalny układ treści w danym bloku pod kątem tego, w jakim stopniu dana treść daje podstawy pod kolejne zagadnienie, zaś metoda grafów wskazuje na powiązania między danymi zagadnieniami i umożliwia wytyczenie w ten sposób wiodących treści. 


Szeregowanie bloków treściowych może być dokonywane w układzie linearnym lub koncentrycznym.
 Linearny układ treści to taki, kiedy to porcje materiału ułożone są jedna po drugiej, następując szeregowo od początku nauki do jej zakończenia. Założeniem tak skonstruowanego programu jest pełne opanowanie poprzednie porcji materiału przed przystąpieniem do realizacji kolejnej porcji. Jest to konieczne, ponieważ raz przyswojone hasła programowe nigdy już w danym programie nie powracają. 


Możliwość druga to spiralny układ treści, kiedy to materiał ułożony jest w kolejne cykle. Cykl pierwszy zawiera całość materiału nauczania w zupełnie podstawowym zarysie. Cykl drugi pogłębia informacje i tak kolejne cykle zwiększają zakres informacji wymaganych umiejętności, poruszając się w obrębie tych samych haseł programowych. W takim typie programu pełne opanowanie poprzedniego cyklu nie jest bezwzględnie wymagane, gdyż następny cykl i tak powtórzy oraz uzupełni brak informacji w tym samym zakresie treściowym. W obrębie każdego cyklu materiał ułożony jest linearnie, spiralny układ dotyczy powtarzalności treści w kolejnych cyklach.


Pracę dydaktyczną należy ujmować:

1. w wymiarze osobowościowym uwzględniającym wielostronny rozwój osobowości człowieka ze szczególnym uwzględnieniem niedostosowań psychicznych do tempa przemian, także do tworzącego się nowego systemu wartości;

2. w wymiarze aksjologicznym preferującym takie wartości jak globalność, otwartość na zmienność, na współpracę, tolerancję;

3. w wymiarze społecznym uwzględniającym miejsce człowieka wolnego korzystającego z praw demokratycznych w obszarze życia samorządowego i gospodarczego;

4. w wymiarze pragmatycznym uwzględniającym kształcenie operatywne ukierunkowane na kompetencyjność człowieka, której miarą jest jego zdolność do podejmowania i rozwiązywania zadań.


Cele operacyjne wraz z treściami, na których będziemy je realizować, utworzą nam konkretne zadania.


T. Tomaszewski akcentując czynnik osobowościowotwórczy traktuje zadanie „jako nieustanne dążenie do realizacji jakichś celów. Człowiek stawia sobie coraz to nowe cele i doskonali swoje czynności w dążeniu do ich realizacji, sam przy tym wznosi się na coraz wyższy poziom, którego miarą jest poziom zadań, jakie podejmuje i do których realizacji przybliża się"


Każde zadanie określone jest przez treść, działanie i warunki:

· treść wyraża temat, materiał lub przedmiot w stosunku do którego zadanie powinno być wykonane,

· działania są opisem przedsięwzięć, które podejmuje się w celu rozwiązania zadań,

· warunki opisują okoliczności w jakich działanie ma miejsce, podają ograniczenia i zastrzeżenia istotne przy wykonywaniu zamierzonego celu.


W. Kazimierski dzieli zadania według spełnianej przez nie funkcji dydaktycznej:

· do opanowania wiedzy;

· do kształtowania umiejętności;

· do cech osobowych i przyzwyczajeń;

· do rozwijania samodzielności.


Klasyfikacja zadań według stopnia samodzielności wiąże stopień rozwijania samodzielności z poziomem kształtowanej wiedzy, poziomem jej uogólnienia i zastosowania do praktycznego działania. Biorąc powyższe pod uwagę, zadania można podzielić na cztery kategorie odpowiadające poziomom kształtowanej wiedzy:

1. zadania I poziomu (zadania elementarne);

2. zadania II poziomu (zadania podstawowe);

3. zadania IV poziomu (zadania twórcze).


Zadania I poziomu – to zadania elementarne nie dające się rozłożyć na podzadania. Dominującą funkcją tych zadań sprowadza się do rozpoznawania i porównywania cech charakterystycznych materiałów, przedmiotów, urządzeń i maszyn. Zadania te wymagają umiejętności rozpoznawania elementów, ich przyporządkowania do określonych zbiorów, kojarzenia jednego elementu z elementami drugiego zbioru. Zadania I poziomu wymagają podpowiedzi zawartej w podanym algorytmie działania. 


Zadania II poziomu- to zadania podstawowe służące do organizowania czynności złożonych o stałym następstwie kroków. Przyczyniają się do przyswojenia podstawowych pojęć, związanych z określoną rzeczywistością na tyle, aby umożliwić ich opis oraz dokonać analizy połączonych z nimi czynnościami. Na tym poziomie dominuje działanie „według wzorca”, instrukcji. Stąd też można je zaliczyć do zadań odtwórczych. Rozwiązanie zadania II poziomu następuje na podstawie zapamiętanych algorytmów działania.


Zadania III poziomu – to zadania wymagające umiejętności stosowania uprzednio ukształtowanych wzorców działania w sytuacjach nowych. Oznacza to, że rozwiązywanie zadań III poziomu, zwanych zadaniami poszukiwawczymi następuje na podstawie przekształconych, znanych algorytmów działania.


Zadania IV poziomu – zwane zadaniami twórczymi są zadaniami złożonymi o zmiennym następstwie czynności (kroków). Zadania tego poziomu – to złożone problemy wymagające wielostronnej analizy. Ich rozwiązanie związane jest z działalnością twórczą. Przy takiej działalności powstaje obiektywnie nowa idea, teoria, koncepcja rozwiązania złożonego problemu.


Wyróżnione poziomy zadań ukierunkowane na rozwijanie odpowiedniego stopnia samodzielności pozwalają rozwarstwiać treści kształcenia zgodnie z zasadą indywidualizacji kształcenia sprzyjając przechodzeniu w procesie nauczania – uczenia się od poziomów niższych do poziomów wyższych, od prostych umiejętności do bardziej złożonych, od sytuacji zewnętrznych do złożonych aktów wewnętrznych.


Ujmowanie celów, treści nauczania w postaci zadaniowej sprzyja kształceniu operatywnemu, rozwijaniu kompetencyjności uczniów, indywidualizacji kształcenia dającej przesłanki do rozwijania samodzielności u uczniów. Założono, że zadania ujęte w system (zestaw) zadań tworzą nową jakość dydaktyczną mogącą mieć istotny wpływ na efektywność kształcenia, zwłaszcza na kształcenie samodzielności u uczniów.


Przez zestaw zadań rozumie się dobrany według systemu celów kształcenia i wychowania taki zbiór zadań tworzących strukturę dydaktyczną, którego elementy zbioru określone są wzajemnymi relacjami i koordynatami, tj. wskaźnikami.


W zestawie zadań wyróżnia się:

· elementy konstytutywne: tj. zadania złożone i elementarne (podsystem zadań podstawowych)

· relacje: właściwości funkcjonalne zachodzące między zadaniami złożonymi i elementarnymi,

· koordynaty: kryteria i wskaźniki określające poziom zadań.


W ostatnich latach podjęte zostały próby upowszechniania w dydaktyce podejścia systemowo – zadaniowego przyjmując jako podstawowe kategorie wartości i cele kształcenia. Fazy projektowania dydaktycznego uwzględniającego podejście zadaniowe przedstawia rysunek 2.



Rys. 2. Fazy projektowania pracy dydaktycznej z uwzględnieniem podejścia zadaniowego


Na podstawie powyższej procedury możemy skonstruować wielokryterialny rozkład treści kształcenia (tabela 3) 

Tabela 3. Wielokryterialny rozkład treści kształcenia

	Lp.
	Zamierzenia (tematy wyrażone w formie zadaniowej)
	Tz 

Czas realizacji
	Poziom realizowanych zadań określony kryteriami dydaktycznymi
	Cele operacyjne, wyniki uczenia się 
	Kształtowane:
W‑wiadomości;

U‑umiejętności;
P‑wartości
	Strategia realizacji celów
	Środki dydaktyczne

	
	
	
	I
	II
	III
	IV
	
	
	
	

	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	8
	9
	10
	11

	
	
	
	
	 
	
	
	
	
	
	



Wielokryterialny rozkład treści kształcenia ze względu na kompleksowość ujęcia zjawisk pedagogicznych realizowanych w określonym okresie planistycznym stanowi podstawowy zasób informacji niezbędny przy konstruowaniu i optymalizowaniu zestawu zadań.


Konstruowanie i optymalizowanie zestawu zadań wymaga realizacji następujących etapów:

Etap 1 – określenie systemu celów, rozpoznanie i zoptymalizowanie układu kształtowanych umiejętności,

Etap 2 – ustalenie i zoptymalizowanie zestawu zadań niezbędnych do ukształtowania umiejętności.


Uwzględniając kryteria doboru celów (spójności wewnętrznej i zewnętrznej, kompletności i komplementarności, prognostyczności) można założyć, że dochodzenie na danym poziomie kształcenia wymaga realizacji następujących czynności:

· dokonania analizy dydaktycznej treści nauczania z punktu widzenia podstawowych celów (zdatności): umiejętności, strategii poznawczych, informacji werbalnych, 
postawy,

· wyspecyfikowania i zhierarchizowania zdatności, ustalenia stopnia korelacji między wyspecyfikowanymi zdatnościami, 

· określenia celów (zdatności) wiodących ze względu na treści przedmiotu i właściwości uczniów,

· ustalenia celu ogólnego i zestawu celów szczegółowych umożliwiających realizację celu ogólnego w danym roku szkolnym,

· optymalizacji systemu celów (zdatności).


Ze względu na specyfikę kształcenia ogólnotechnicznego, jako podstawową kategorię kształcenia przyjmuje się umiejętność. A więc system celów składa się z celu ogólnego i odpowiadających mu celów szczegółowych.


Dobierać zestaw zadań to dobierać elementarne zadania z punktu widzenia nawarstwiającej się treści, działania i warunków. Zestaw zadań nie jest zwykłą sumą własności zadań składowych. Zestaw jest nową jakością dydaktyczną nową jakość tworzą relacje między zadaniami. Zarówno struktura zadań elementarnych, jak i struktura zestawu zadań uwarunkowana relacjami jest istotnym czynnikiem wpływającym na efektywność kształcenia. Dobór zestawu zadań dydaktycznych z punktu widzenia rozwijania samodzielności wymaga podjęcia następujących kroków:

1. sporządzenia listy zadań, 

2. dokonania analizy zadań,

3. wartościowania (rangowania) zadań,

4. tworzenia zestawu zadań,

5. wartościowania zestawów zadań.

1. Sporządzanie listy zadań


Czynność ta sprowadza się do sporządzenia wykazu zadań, o których z pewnym prawdopodobieństwem można stwierdzić, że mogą tworzyć sytuacje dydaktyczne umożliwiające realizację zestawu celów kształcenia. Lista taka jest hipotetycznym zbiorem zadań, przyporządkowanym odpowiednim podgrupom celów zoptymalizowanego zestawu celów kształcenia (tabela 4).

Tabela 4. Lista zadań

	Zoptymalizowany zestaw celów kształcenia
	Wykaz zadań

	
	Z1
	Z2
	Z3
	Z​4
	Z5
	Z6
	Z7
	Z8
	Z9
	Z10
	Z11
	…
	Zn

	C1
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	C2
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	C3
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	C4
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	C…n
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	Wstępna kolejność realizacji zadań
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	


2. Dokonanie analizy zadań

· Analiza zadań ma dostarczyć informacji pozwalających wartościować poszczególne zadania. Wartościować zadanie to określać wpływ elementów strukturalnych tego zadania na osiągnięcie założonych efektów kształcenia. Stąd też w tabeli nr 5 przedstawiono sposób analizy zadań z punktu widzenia ich struktury tj. treści, działania i warunków. Powyższa czynność pozwala na określenie ilościowo-jakościowych relacji treści, działania i warunków między poszczególnymi zadaniami.

Tabela 5. Struktura zadań
	Wykaz zadań
	Cele operacyjne
	Struktura zadania

	
	
	Treść
	Działania
	Warunki

	
	
	
	Czynności ucznia
	Czynności nauczyciela
	

	Z1

Z2

…

Zn
	
	
	
	
	


3. Wartościowanie zadań


Wartościowanie zadania polega na określeniu rangi tego zadania na poziom realizacji celów kształcenia, orzekaniu przydatności danego zadania w zestawie zadań. Zadania mogą być wartościowane poprzez rangowanie z punktu widzenia wybranego, istotnego kryterium lub zestawu kryteriów. Wartościowanie zadań jest czynnością oceniającą przyszłą funkcję zadania, poprzedzającą tworzenie i optymalizację zestawów zadań.

4. Tworzenie zestawów zadań


Analiza zadań oraz ich wartościowanie stworzyło przesłanki do tworzenia różnych wariantów zestawów zadań. Wykorzystanie opracowanego systemu celów kształcenia ustalonych kryteriów efektywności dydaktycznej, wyników analizy zadań pozwala na konstruowanie różnych wariantów zestawów zadań dydaktycznych, których konfiguracja elementów, ich wzajemne relacje sprzyjają realizacji założonych celów kształcenia. Tworzenie zestawów zadań wymaga realizacji następujących czynności:

· klasyfikacji (typizacji) zadań złożonych i elementarnych, 

· integrowania zadań w bloki,

· hierarchizacji zadań w ramach określonego bloku, 

· konstruowania zestawów zadań tworzących różne konfiguracje bloków, 

· wyznaczenia poziomu (stopni samodzielności) zadań tworzących zestaw zadań.


Efektem powyższej procedury jest zestaw zadań charakteryzujący się tym, że każde zadanie otrzymuje i daje podbudowę do zadania następnego pod względem treści zadania, czynności intelektualnych i motorycznych realizowanych na coraz to wyższym poziomie, przyczyniając się do realizacji celów kształcenia.

5. Wartościowanie zadań


Wartościowanie zestawów zadań ma na celu ocenę ich przydatności dydaktycznej pod kątem ustalonego zestawu celów kształcenia. Stąd też podstawowym kryterium oceny zestawów zadań stanowią cele kształcenia, a w szczególności kryteria efektywności dydaktycznej k1, k2, k3, k4 (tabela 6).

Tabela 6. Kryteria efektywności dydaktycznej jako narzędzie optymalizacji zestawu zadań

	Kryteria efektywności dydaktycznej:

	przedmiotowo‑logiczne
	k1 -zakresu wiedzy objętej treścią zadań (tj. jej objętości, konstytutywności, hierarchii, wielostronności)

k​2-struktury wiedzy, czyli relacji logiczno-rzeczowej między zadaniami (tj. kumulatywności).

	psychologiczne
	k3-funkcjonalności zestawu zadań rozpatrywane od strony rozwoju psychiki ucznia, zwłaszcza poziomu przyswojonej wiedzy rozumianej jako kształtowanie zdolności do wykonywania na różnych poziomach czynności intelektualnych i motorycznych prowadzących do samodzielnego rozwiązywania zadań.

	społeczne
	k4-orientacji życiowej i zawodowej określające wartość dydaktyczną zestawu zadań z punktu widzenia planów zawodowych i życiowych ucznia.


2.5. Charakterystyka procesów kontroli i oceny osiągnięć uczniów.


Ważną czynnością twórcy programów jest ustalenie wymagań programowych, czyli oczekiwanych osiągnięć uczniów, polegających na skutecznym działaniu w określonych sytuacjach, wieńczących procedurę konstruowania autorskiego programu nauczania.


Kontrolowanie i ocenianie osiągnięć szkolnych występuje w całym procesie kształcenia. Są to dwie różne czynności, które charakteryzują się odmiennymi celami, które zazębiają się i nie da się ich rozdzielić.


Pojęcie kontroli odnosi się do sprawdzania czy wykonana praca jest zgodna z planem. Kontrolowanie to zbieranie informacji o przedmiocie oceny, wartościowanie jej składników, uogólnianie i formułowanie sądu oceniającego. Kontrola jest formą przygotowawczą oceny, gromadzeniem informacji o przebiegu pracy.
 Kontrolę w ujęciu pedagogicznym określić można jako zespół działań w wyniku, których uzyskuje się informacje o stopniu realizacji zaplanowanych celów kształcenia.
 Przedmiot sprawdzania oraz jego cel pokazuje rysunek 3. Jak z niego wynika sprawdzanie umożliwia sterowanie procesem kształcenia, gwarantuje systematyczną i rytmiczną pracę uczniów oraz dostarcza informacji o postępach i efektach stosowanych metod nauczania, czyli zapewnia też samokontrolę nauczyciela.
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Rys. 3. Przedmiot sprawdzania oraz jego cele.


Sprawdzanie pełni rolę kształcącą i wychowawczą, ponieważ aktywizuje uczniów, zwiększa ich wysiłki nad opanowaniem materiału, rozwija umiejętność samokontroli i oceny, wdraża uczniów do pilności i dokładności oraz rozwija poczucie odpowiedzialności za wyniki pracy. Może też pełnić rolę diagnostyczną (rozpoznanie stanu aktualnego), profilaktyczną (eliminowanie czynników negatywnie wpływających na efekty procesu uczenia się), prognostyczną (przewidywanie dalszych osiągnięć uczniów), oraz poznawczą, dydaktyczna selekcyjna lub motywacyjną. Z tego względu kontrola nie może być traktowana tylko formalnie, ale musi być przemyślanym systemem w prawidłowo zorganizowanym procesie kształcenia. Dlatego też stawia jej się następujące wymagania:

· kontrola powinna obejmować całość procesu, a nie jedynie etap końcowy; z tego względu musi ona występować wielokrotnie w różnych momentach procesu kształcenia;

· kontrola powinna być ekonomiczna i urozmaicona;

· kontrola i ocena powinny być obiektywne, to jest określać precyzyjnie dla wszystkich uczniów przedmiot, kryteria oraz metody kontroli i oceny;

· nie należy zasady stałego łączenia sprawdzania z oceną (stopniem); ujawnienie braków i luk w trakcie kontroli ma stanowić przede wszystkim podstawę doskonalenia usprawniania pracy nauczyciela uczniów;

· kontrola powinna pozwolić na określenie poziomu operowania wiedzą przez uczącego się;

· w trakcie kontroli należy maksymalnie eliminować u uczniów lęk strach i inne wzruszenia.


Do systematycznych form sprawdzania stosowanych przez nauczycieli należą kontrola wstępna, bieżąca i końcowa. Kontrolę wstępną stosuje się wówczas, gdy nauczyciel chce ustalić wyjściowy (zastany)zasób wiedzy umiejętności uczniów, najczęściej przed rozpoczęciem nauczania danego przedmiotu lub na początku roku szkolnego w celu ustalenia poziomu przygotowania uczących się. Umożliwia to dostosowanie programu metod kształcenia do zaistniałej sytuacji.

Kontrola bieżąca to systematyczne sprawdzanie postępów w toku całego procesu kształcenia. Ta forma wywiera największy wpływ na doskonalenie pracy nauczyciela i uczniów, gdyż dobrze prowadzona informuje o przebiegu i efektach procesu kształcenia, o stanie zaawansowania poszczególnych uczniów i ich postępach w nauce oraz pozwala na dokonanie korekty programu nauczania indywidualizacji w procesie kształcenia. Każdy zaplanowany system sprawdzania bieżącego składa się z różnych form kontroli: indywidualnej, frontalnej, mieszanej i samokontroli.


Kontrola końcowa stosowana jest pod koniec okresu szkolnego dostarcza informacji o realizacji przyjętych celów kształcenia i założeń programowych. Ma zazwyczaj charakter diagnozy ostatecznych wyników nauczania.


Wyróżniamy dwie zasadnicze metody sprawdzania: konwencjonalną (sprawdzian ustny, pisemny, praktyczny) oraz metody testowe.


Ocenianie to proces dochodzenia do opinii o uczniu lub przypisywanie tej opinii wartości zgodnej z przyjętą skalą ocen.
 Można je też określić jako stosunek otrzymanego skutku do pożądanego efektu kształcenia. Ocenianie jest nieustającym procesem gromadzenia i interpretowania informacji w celu wartościowania decyzji podejmowanych w trzech fazach działania pedagogicznego, to jest, projektowania, realizacji procesu oraz oceniania.
 Nie jest to czynność przypadkowa i wymaga dokładnych i odpowiednich narzędzi pomiaru, zapewniających uzyskanie informacji potrzebnych do podejmowania decyzji.


Ocenianie ciągłe oznacza poznawanie uczniów w sposób systematyczny. To ocenianie wewnętrzne, w trakcie procesu nauczania – uczenia się. Jego celem jest śledzenie rozwoju ucznia. Ocenianie jednorazowe zwane jest inaczej zewnętrznym. Oceny dokonują (powinny dokonywać) osoby, które nie są nauczycielami ocenianych uczniów. Jego celem jest podsumowanie pewnego cyklu kształcenia (egzamin, konkurs).


Ocenianie kształtujące dokonywane jest w trakcie procesu nauczania – uczenia się. Nauczycielowi ma posłużyć do planowania pracy z uczniami i ułatwić wybór właściwej strategii nauczania, ma dostarczyć informacji o skuteczności jego metody pracy z uczniami i o występujących trudnościach. Uczniowi ma wskazać, jakie etapy realizacji zamierzonych celów przebył, jakie są jego osiągnięcia, na jakie trudności napotkał i jakie ma braki. Nie musi się kończyć wystawianiem ocen. Ocenianie sumujące ma na celu stwierdzenie, w jakim stopniu osiągnięcia ucznia odpowiadają zamierzonym celom kształcenia. Kończy się wystawieniem stopnia każdemu uczniowi po pewnym etapie kształcenia, jako poświadczenie osiągniętych wyników (promocja, egzamin).


W systemie edukacji niezbędne są wszystkie rodzaje oceniania, stosowane w odpowiednim czasie. Ocena zaś to wypowiedź wartościująca. Ocenę stanowi zdanie orzekające o stopniu zgodności między założonym modelem (celem) a stanem rzeczywistym (wynikami).


W. Okoń uważa, że ocena to ustosunkowanie się nauczyciela do osiągnięć ucznia, czego wyrazem może być wystawienie określonego stopnia szkolnego lub opinii wyrażonej 

w formie ustnej i pisemnej .


Oceny dokonujemy przez porównanie uzyskanych informacji w trakcje z przejętymi kryteriami. Ocena jest więc możliwa pod warunkiem zastosowania kryteriów i norm Umożliwia ona sąd na temat osiągniętych celów. Zebrane podczas kontroli informacje potrzebne do podjęcia decyzji dotyczącej osiągnięć uczniów powinny być jak najbardziej trafne, rzetelne i obiektywne. Ocena obiektywna to taka, która została wydana nie według mniemań nauczyciela, ale na podstawie z góry ustalonych, rozpoznanych i uświadomionych przez uczniów kryteriów efektywności dydaktycznej.
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Rys. 4. Obiektywność oceny osiągnięć uczniów.

Program powinien być tak zbudowany, by wymagania programowe, szczególnie podstawowe, były jasne, co umożliwia zobiektyzowaną ocenę szkolną, informację zwrotną dla uczniów i rodziców o osiągnięciach uczniów, a także o brakach i trudnościach napotykanych w procesie uczenia się według tego programu.
 Ponieważ w szkole posługujemy się wielostopniową skalą ocen, wykaz niezbędnych osiągnięć uczniów musi być hierarchiczny tak, aby wiadomo było, jakie elementy treści kształcenia powinny być opanowane na każdy pozytywny stopień szkolny. A zatem treść kształcenia powinna ulec rozwarstwieniu na takie poziomy, jakie odpowiadają stopniom szkolnym. Proces kontroli i oceny ma charakter spiralnie związany ze wszystkimi fazami procesu dydaktycznego.


Kontrola i ocena w fazie projektowania systemu kształcenia, zwana kontrolą wstępną lub diagnostyczną, ma za zadanie początkowego stanu wiedzy i umiejętności uczniów. Stanowi podstawę do oceny zachowań wyjściowych uczniów i ich możliwości realizacyjnych.
Pozwala na indywidualizację kształcenia poprzez dobór zadań o różnym poziomie. Umożliwia opracowanie kryteriów efektywności dydaktycznej stanowiących treściową podbudowę dla konstrukcji sprawdzianu osiągnięć dydaktycznych. Przyjęte kryteria, sposób kontroli i oceny winny być znane również uczniom przed przystąpieniem do realizacji programu kształcenia, umożliwiają bowiem zaplanowanie przez nich czynności autokontrolnych i samooceniających.


W odniesieniu do przedmiotów nauki szkolnej oceny dotyczą tylko osiągnięć poznawczych, czyli wiadomości i umiejętności, a nie dotyczą osiągnięć emocjonalnych, emocjonalnych, a więc zainteresowań, poglądów postaw uczniów. Mamy następujące wymagania programowe:

· konieczne (K), 

· podstawowe (P),

· rozszerzające (R),

· dopełniające (D),

· wykraczające (W),

gdzie:

K –wymagania konieczne na ocenę dopuszczającą, 

P – wymagania podstawowe na ocenę dostateczną ( K + P),

R – wymagania rozszerzające na ocenę dobrą ( K + P + R),

D – wymagania dopełniające na ocenie bardzo dobrą ( K + P + R + D),

W – wymagania wykraczające na ocenie celującą ( K + P + R + D + W).


Formułowanie wymagań rozpoczyna się od wyboru zakresu treści kształcenia, dla którego wymagania będą ustalane. Nie może on być ani zbyt wąski, ani zbyt szeroki. W obu przypadkach użyteczność takiego doboru jest niewielka. Właściwy zakres obejmuje od kilku lekcji do jednego działu programowego. Formułowanie wymagań jest najbardziej samodzielnym i twórczym działaniem nauczyciela. Ich wymiar jest nauczycielski, mają bowiem bezpośredni związek z ocenianiem.


Etapy budowania wymagań:

1. Dobór i zakres treści kształcenia.

2. Sformułowanie czynności uczniów, celów dydaktycznych lub operacyjnych, (nie każdy cel dydaktyczny jest operacyjny).

3. Określenie kategorii celów według taksonomii ABC B. Niemierko.

4. Zastosowanie kryteriów wymagań (to jest: przystępność, wartość kształcąca, niezawodność, niezbędność wewnątrz przedmiotowa, użyteczność) w trakcie analizy prowadzącej do podjęcia decyzji o zakwalifikowaniu czynności niezbędnej do opanowania przez ucznia na dany stopień szkolny. Wskazanym jest zaproszenie koleżanek i kolegów do dyskusji nad ustalonymi wymaganiami w charakterze sędziów kompetentnych.

5. Wyodrębnienie wymagań: podstawowych, koniecznych, rozszerzonych, pełnych i wykraczających, odpowiadających osiągnięciom uczniów na takie stopnie szkolne jak: dostateczny, dopuszczający, dobry, bardzo dobry i celujący, (wymieniona kolejność wynika z kolejności ustalania wymagań).

6. Sprawdzenie zupełności i hierarchiczności wymagań.


Podczas sprawdzania i oceny osiągnięć szkolnych uczniów należy pamiętać, że na osiągnięcie zamierzonych celów kształcenia ma wpływ dobór treści i zakwalifikowanie ich do odpowiednich poziomów wymagań, stosowanie metod kształcenia aktywizujących uczniów, dobór narzędzi i innych środków dydaktycznych oraz stała aktualizacja treści kształcenia. Ważnym elementem kontroli i oceny uczniów jest właściwe planowanie.
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