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emocjonalnie EWZ — Epizody Wspdlnego Zaatmyeania nauczyciela i uczria

W ostatnich kilku latach uwaga wielu badaczy, ete praktykdéw dwiaty, w
znacznym stopniu skupiagsha zagadnieniu jakoi w edukacji. Nawet mima
mie¢ wrazenie, ¥ dyskusja wokot pecia jakdci ma dzisiaj jakd specjalnie zma-
sowany charakter. Pragmauway¢, iz problematyka zwgizana z czynnikami de-
terminupcymi efektywnd¢ ksztalcenia jest obecna od zawsze, nienédend tego
pod jakim kolejnym hastemespojawia. Niezalenie bowiem od tego, w jaki spo-
sob werbalizujemy problematykvartaici (a raczej skuteczgoi) instytucjonalne-
go ksztalcenia, to nieustannie towarzyszyta omavatzyszy procesowi zamierzo-
nej edukacji. | jednoczaie, poczesne miejsce od lat zajmuje ewaluacjas¢ako
pracy nauczyciela, ktory stanowi znacy filar procesu ksztatcenia.

Najczsciej dyskusja skupia sina tym, w jaki sposob wpltyweana profesjo-
nalny rozwoj kadry éwiatowej oraz jak mierzycas, co sé zmierzy¢ wprost nie
bardzo daje. Nie sposéb bowiem stopniéyezinostk ludzky, ocenig jej wartgé
(np. oznacza cyframi), dysponuc jedynie skal nominalra, a w takiej wianie
trzeba umiejscawtanauczycielsk prac.

Czynimy zatem uporczywe wysitki zmierzeg¢ do przeksztalcenia (podivy
szania) skali pomiaru z nominalnej na pokowa lub wyzsz, gdyz wydaje nam
sig konieczne i wart@iowe pozytywistyczne podaie do bada nad sylwetl
nauczyciela. Poszukujemy &gi mierzalnych wskanikéw do dokonania ewaluacji
jakasci jego pracy. Cgsto & nimi uczniowskie oggnigcia, np. oceny z egzami-
néw, liczba uczestnikow olimpiad i konkursow, wyniknatury, czy procent
uczniéw dostajcych sé do renomowanych szkét i uczelni, ale tastatnio poli-
czalne efekty procesu awansu zawodowego nauczycieli

Zdaje s¢ jednak,ze wobec wspéiczesnej wiedzy na tematgzkdw, miedzy
dziatalngcig instytucjonaly szkoty a ogjgnieciami uczniéw, badanie kompetenciji
dzieci i mlodziey w niewielkim tylko stopniu uprawnia badacza dorelyienia
sobie miarodajnego peglu na temat jakmi pracy konkretnego nauczyciela. Co
najwyzej wydaje s} mazliwa ocena tendencji ogolnych, czyli o bardziejlglb
nym charakterze.

1 R.SchafferRola zyka w kontelcie, [w:] A. Brzezinska, T. Czuba, G. Lutomski, B. Smykowski,
Dziecko w zabawiesiviecie pzyka Zysk i S-ka Poznal1995 s.164-189.
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Badania amerykeskie Colemana z lat selziesatych, a take p&niejsze
Wanga, Haertel'a i Walberga oraz polskie z latwliziédziesitych, w tym moje
wiasné, wyraznie wskazuj, iz czynnikiem najsilniej stymulagym szeroko
rozumiany rozwo¢j poznawczy ucznia jest status spole-ekonomiczny jego
rodzicéw. Sita wplywu wszystkich innych czynnikéva poziom uczniowskich
osigghie¢, wyrazona wspoétczynnikiem determinacji, nagéeiej nie przekracza
50%. Oznacza toziw tych 50% mieszezsi¢ pozostate sktadowe, agtii dzia-
talnos¢ praktyczna nauczyciela. g8t ograniczona jest, nie tyle movos¢ samej
ewaluacji jakdci ksztalcenia na podstawie przytoczonychzejy mierzalnych
wskaznikow, co maliwos¢ wyciggania komplementarnych wnioskéw na temat
pracy konkretnej jednostki. Jednym stowem, w zaigatytko znajomeéc prakty-
ki edukacyjnej skorelowana z wiedna temat uczniowskich agjnie¢, maze
dawa& wiarygodry odpowied na pytaniejaka jest rzeczywista waré pracy
nauczyciela i jakiejej efekty

Z wielu przyczyn (np. organizacyjno-czasowych, ketegocyjnych) nie jest
mozliwe prowadzenie zewtrznej ewaluacji kadego odgbnego, jednostkowego
procesu edukacyjnego, ani przez badaczy, ani ptyesktora szkoty, jako od-
powiedzialnego za nadzor pedagogicznydacego najbliej nauczyciela.

Zatem zdaje §i ze bez wzgldu na to, czy pojawia sirzetelna analiza ze-
wnetrzna przebiegu procesu ksztatcenia w szkole czynie, warto s skupt
bardziej na tym, co jest miiwe do osggniccia, a co zwykle podnosi nie tylko
wartas¢ konkretnych nauczycielskich dziatav klasie, ale t&2 wzmacnia nauczy-
ciela jako indywidualg jednostle. Mam tu na msli wewnetrzng ewaluacg pro-
cesu edukacyjnego, dokonywaiprzez samego nauczyciela, ze szczeg6lnym
uwzglednieniem autorefleksji. Prezentowany pajiprojekt jest prép wprowa-
dzenia nauczyciela w oldlene procedury i nawyki dokonywania profesjonalnej,
zamierzonej samoewaluaciji.

Dalekie i bliskie zrodta projektu

Istnieje kilka zrodel uksztattowania siobecnej wersji tego projektu ba-
dawczego, a kale z nich w istotny sposdb przyczynitg garéwno do podgia
bada, jak tez do wyodebnienia i ewolucji podstawowych celéw catego przed-
siewziecia.

Kilka lat temu, w 1998 roku, w okresie poprzedegmn reforng systemu
edukaciji, kiedy ju zadekretowano zmignprograméw ksztalcenia szkoty pod-
stawowej oraz gimnazjum i wiadomo byl® zaistnieje nowy przedmiotprzy-

2 poréwnaj: Coleman J.S., Coser L.A., Powell W.W. 9@)Equality of Educational Opportunity
Washington, DC. US Office of Education., Wang M. ektal G.D. Walberg H.J. (1993)pward a
Knowledge Base for School LearnjnReview of Educational Research, Vol 6, no. 3; [zal]
R.Dolata, B. Murawska, E. Putkiewicz, idytko, Monitorowanie osignie¢ szkolnych jako meto-
da doskonalenia edukaciZak, Warszawa 1997, s. 106-107; oraz niepublikowazarawa dok-
torska Arciszewska EZwigzek mgdzy metodami nauczania a poziomem utriejci czytelni-
czych dzieci sZeioletnich UW, 2001, (rozdzRelacje wyksztatcenie rodzicOw dziecka a@rsi-
cia, s. 181- 207).
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roda, rozpocgto intensywne przygotowania mag na celu wspieranie nauczy-
cieli w realizacji nowego zadania.

Nowatorskie podégie do ksztatcenia przyrodniczego, charakteryzovegto
przede wszystkim casoiowym ujmowaniem zjawisk i mimoz ibyto to zgodne z
postrzeganiendwiata przez dzieci, wzbudzato szereg emocji orawveywato
goraca dyskusg na temat istoty samego przedmiotu azéakharakterystyki na-
uczyciela, ktéry mogtby profesjonalnie wded ideg integracji tréci z zakresu
zatomizowanych dotychczas dziedzin: biologii, figydhemii i geografii.

Zdawato s zatem odpowiednie ogtoszenie przez MEN (inicjatomzen
reformy) konkursu na projekty kurséw i studiéw pptbmowych, przygotowu-
jacych nauczycieli do realizacji tak poiveego wyzwania. Byto to przedsizie-
cie niezwykle wtedy ryzykowne, albowiem nie istyia¥ tym czasie szczegéto-
we programy ksztalcenia, wszyscy rozpoczynali od. tzera i nic nie byto
oczywiste i uznane za wigde. Mana nawet powiedzée ze potencjalni ,gran-
tobiorcy” stawali s} niemal automatycznie, tymi ktdrzy konkretyzowalistalali
ramy dla praktycznej realizacji rozpgdzenia Ministra Edukacji Narodowej,
dotyczcego podstawy programowe.

Mimo braku merytorycznego zaplecza w postaci pnogna nauczania, pa-
kietbw edukacyjnych dla nauczycieli i dzieci, a mawnimo wielu wgtpliwosci
na temat zasadid wprowadzania zmian, zgtoszono kilkadzigsprojektow
kursow i studiéw podyplomowych Zmdkéw catej Polski.

Dwandcie z nich uzyskato akceptadiomisji i zostato z powodzeniem zre-
alizowanych. Analiza programéw tych studiow i kwsdykazata,ze srodowi-
ska akademickie preferowalymnodele przedmiotowe wiodacg ideg korelacji
miedzyprzedmiotowej, w ktérych teoretyczna &zdla kadego z przedmiotow
majgcych wchodzi w sktad przyrody zajmowata wiele miejsca. Natomiassy
charakteryzowaly gitendenci do praktycznej integracji zaten programowych,
minimalizowano natomiast znacznie przedmigjowiedz merytoryczg z za-
kresu poszczegoblnych dyscyplin naukowych.

Ani jedna wizja, ani druga nie spetniata w petniozen reformy programo-
wej i w zwigzku z tym formy doskonalenia i doksztatcania wynhagaszcze
dyskusji, chocia uznano jednocZeie, iz realizowane w ramach | edycji grantow
projekty wnosz do praktyki znacgea zmiare, ktéra polega przede wszystkim na
promowaniu holistycznego podeja do edukacji na poziomie szkoty podstawo-
wej.

Forum wymiany pogldow i dawiadcze na temat samego przedmiotu przy-
roda, jak i adekwatnych sposobow przygotowania ngtieli, stata s konfe-
rencja naukowo-metodyczna w Netowie organizowana przez UMCS wspdlnie
z Departamentem Doskonalenia Nauczycieli MEN. Wkdgg uczestniczyli
autorzy i realizatorzy zakwalifikowanych projekt@waz zainteresowan@odo-
wiska akademickie.

Byta ona zdominowana bardziej debat temat tego, ktéra z dziedzin aka-
demickich wchodgcych w sklad przedmiotprzyrodajest wiodica, niz ustala-
niem optymalnego podgjia do idei integracji tiei przyrodniczych oraz okre-
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sleniem ram niezéxne] nauczycielowi przedmiotowej wiedzy i koniecehy
umiejetnosci praktycznych. Czyli spotkanie dotyczyto gtowmgtaniao istote
przedmiotu — przyroda i wynikage sizd konsekwencje dla instytucji doskona-
lgcych nauczycieli.

Niewatpliwie jednak zaprezentowanie wi@sh999 roku, w Naiczowie, do-
tychczasowych daviadczé a take pierwszych programow ksztalcenia otwiera-
lo drog; do dalszego rozwoju doskonalenia i doksztatcaalaczycieli. Po raz
pierwszy pojawit si tez problem, ktérego datl nie brano pod uwaga miano-
wicie: kto maie uczy przyrody?

Wszystkie tzw. grantowane przez MEN w | edycji pkty, adresowane by-
ty do nauczycieli biologii, chemii, fizyki i geodiia Tymczasem okazato §ize
jest wielu (szczegodlnie na wsiach) sieych przyrody nauczycieli, ktorzy albo
ukonczyli pokrewne kierunki przyrodnicze (np. rolniczeceanograficzne), a
nawet kierunki humanistyczne.

Temat intensywnie powrdcit podczas rpstego spotkania srodowiska
akademickiego z praktykami, organizowanego na mliecBepartamentu Dosko-
nalenia Nauczycieli MEN przez Uniwersytet Wroctawsk Krobielowicach,
kiedy to przysipiono do opracowania programu ramowego kursu kikatij-
nego dla nauczycieli przyrody. Zadecydowano tanatesknie, i istnieje pilna
potrzeba wyposania nauczycieli biologii, fizyki, chemii i geogiafv wiedzg
przedmiotovg z zakresu dziedzin, ktore nie £h specjalnécia, a to oznaczato
tym samym, umocnienie przekonania,riauczyciele pozostalych specjaloio
nie § w najmniejszym stopniu przygotowani do nauczamigynody w szkole
podstawowej. Olgrie ich ksztalceniem ustawicznym wymagatoby znackny
naktadow czasowych, gdyie s wyposaeni nawet w podstawaywiedz ko-
nieczry do nauczania przyrody.

Glosy zatem przekonanych o tym nieprzyrodnicyporada sobie z nowym
przedmiotem, pozostaty w tle dyskusji nad ramowymskm kwalifikacyjnym,
ktory kierowany byt wydcznie do oséb z przygotowaniem przyrodniczym.

Jednake problem pozostat nadal, albowiem realia szkagzegolnie wiej-
skiej, pokazywatyze tam widnie brak specjalistow i de facto przyrody uczy
praktycznie kady i to bez najmniejszego przygotowania, a opiégavytacznie
na dotychczasowym dwiadczeniu i wiedzy cstkowej, ktéra sam zdobyt.

Paradoksalnie okazatogsize nauczyciele biologii, fizyki, chemii i geografii,
zgodnie z rozpogdzeniem o kwalifikacjach niegszobligowani do ukfczenia
kursu kwalifikacyjnego, natomiast wszyscy inni zeligzani ¢ do zdobycia
kwalifikacji do 2006 roku i dla nich takiej ofertytasnie brak.

Mozna zatem powiedzie iz intensywna praca z Krobielowic stanowita w
efekcie jedynie pewien konsensus dla uczestnikéskubji z Nagczowa, ktéry
mozna byto réwnie dobrze aging¢ wymogami Il edycji grantéw MEN i za-
mkreta na pewien czas dregdobywania kwalifikacji tym, ktérzy ich nie posia-
dali, a przyrody uczyli.

Ramowy kurs kwalifikacyjny stanowit modelowe rozaanie przyktadowe
dla podejmujcych sié opracowywania studiow i kurséw kwalifikacyjnychadl
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nauczycieli. Niewtpliwie fakt ten spowodowat zamkytie petnej dowolngi
rozumienia przedmiotprzyrodaw scisle okrelonych ramach i ujednolicit formy
doskonalenia we wszystkich regionach Polski. Jeridoe dzi¢ nalery, ze
mogt bardzo istotnie ograniczyworcz aktywnac¢ i rozmach niektérych auto-
réw projektéw studiéw podyplomowych oraz kursdw.

W wyniku kolejnych wspdlnych debat na tematy baggkib mniej szczeg6-
lowe oraz wobec ukazaniagskilkudzieskciu programéw nauczania, wydania
najrozmaitszych pakietow edukacyjnych dla nauciiycdzieci, przedmiotprzy-
roda przestat budZi tyle niepokojow a dyskusje zagy przybiera& charakter
bardzo robocZy

Kwestia tego, kto miae uczy przyrody pozostawata w dalszymgu otwar-
ta, poniewa mimo niepisanego sprzeciwu wielu uczelni, instjgugprawnione
do nadawania kwalifikacji (esto niepubliczne szkoly wgze) wyszlty z ofest
studiéw podyplomowych z zakresu przyrody, kierowao oséb nie posiadgj
cych kierunkowego wyksztatcenia przyrodniczego. dj@sob okrdi¢ i ocent
merytorycznej zawartgi tych propozycji, albowiem niegsznane ich szczeg6-
lowe programy. Jedna& wiadomo,ze na og6t s to studia dwusemestralne z
liczba godzin ok. 300, co w przekonaniugkszaici przeciwnikOw jest niewy-
starczajce do przeobrania nauczyciela humanisty w nauczyciela przyraalnik

Oponenci idei formalnego przekwalifikowywania nayeli, wsrod kto-
rych dominug fizycy oraz chemicy (dziedziny uznawane tradyayjna trudne),
catkowicie podwaaja zasadn& takich form, a ich gtébwnym argumentery s
twierdzeniaze:

1. Przedmioty przyrodnicze wchage w skfad przedmiotprzyrodass niezwy-
kle trudne do opanowania, szczegoélnie przez oskidye wybieraly jako pier-
wotne, wyksztalcenie humanistyczne i raczej niezmaose spodziewd, iz po-
siaday predyspozycje do naukistych.

2. Mimo,  tresci i przewidywane oggnigcia ucznia zawarte w podstawie pro-
gramowej ksztalcenia ogélnegaie wskazuj, aby zakres wiedzy, do ktérej win-
no mie dostp dziecko, byt szczegblnie szeroki i skomplikowattyabsolutne
konieczne jest pelne i rozlegte przygotowanie nwggzne nauczyciela przyro-
dy, zgodnie z zasadczym ogdlniej okrdone cele ksztatcenia, tymaksz; wie-
dzgz i umiegtnasciami powinien dysponowanauczyciel, aby je profesjonalnie
realizowa:.

3 Znajgc nasze przywizanie do realizowania kolejnych instrukcji i przgfpi oraz dznos¢ do
uznawania za wkgiwe jedynie tego co formalnie zadekretowanezmaoprzypuszcza iz wielu
inicjatoréw rozwijania koncepcji doskonalenia naymeli przyrody rezygnowato w obliczu
zatwierdzenia tzw. Ramowki.

4 Miedzy innymi w 1999 r. odbyta sikonferencja ,Nauczanie przyrody a standardy wymaga
egzaminacyjnych” oraz w 2000 r. | Ogoélnopolskie urar Nauczycieli Przyrody organizowane
przez Uniwersytet Wroctawski we wspotpracy z MENydano pierwsze numery periodyEdu-
kacja przyrodnicza w szkole podstawowe;.

® Rozporadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutefi®9 roku w sprawie podstawy
programowej ksztatcenia ogélnego (Dz. U. Z 1999rr14 poz. 129).
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Konfrontujgc to ostatnie twierdzenie z zapisanymi w podstawigramowej
zakladanymi ogignieciami uczniowskimi, zgodéi si¢ trzeba, z merytoryczna
wiedza przedmiotowa i praktyczne umgimjosci nauczycielskie, powinny zna-
komicie wykraczé ponad to, co wynika z samego dokumentu.

Przedstawiciele powgzego stanowiska wskagujowniez, ze wobec znacz-
nej liczby dotychczasowych nauczycieli biologiizyki, chemii i geografii nie
ma praktycznie potrzeby czynienia wysitku przygoaowa dodatkowych specja-
listbw, albowiem rynek pracy dla nauczycieli staje coraz wzszy i obecha
obsada kadrowa jest w petni wystarazai.

Jednake, w srodowisku akademickim, powsgze pogldy znajduj tez bar-
dziej i mniej zdecydowanych przeciwnikdédw. Na ogdh iprzekonanie o realnej
mozliwosci wiasciwego przygotowania nauczycieli, z kierunkowym wgtatce-
niem innym nk przyrodnicze (gtdwnie po nauczaniu pgtkowym), wynika np.
z kilkuletnich déwiadczeér wspdtpracy midzynarodowej w zakresisciencé
oraz udanych préb przygotowania, w ramach studiédyplomowych, pojedyn-
czych zdeterminowanych nauczycigieprzyrodnikbwdo nauczania przyrody w
szkole podstawowgjZwolennicy zatem idei przekwalifikowywania naucigfi,
wsrdd ktorych dominuy biologowie oraz geografowie, wskazpte:

1. Zakres przedmiotowej wiedzy merytorycznej pdirgedo ksztalcenia przy-
rodniczego dzieci w wieku 9-12 lat nie jest takyluaby dorosty, w petni wy-
ksztatcony nauczyciel nie byt w stanie przysévgd w ramach krotkiego cyklu
doksztalcania, i poza zagciami teoretycznymi z poszczegdélnych dyscyplin
naukowych, wszystkie pozostate g@p dydaktyczne dila bazowé& na meryto-
rycznym materiale przedmiotowym.

2. Skoro, ogdlnie ujmgg, nowe zadanie nauczycielskie polega gtéwnie ag-pr
gotowaniu dzieci do samodzielnego depia oraz pozyskiwania, selekcjonowa-
nia i przetwarzania (przez nie) potrzebnych infarfina cele edukacyjne przed-
miotu przyrodato:

a. Zainteresowaniéwiatem, jego rénorodnacig, bogactwem i gknem.

b. Rozumienie zataasci istnieizcych wsrodowisku przyrodniczym.

c. Zdobycie umieinasci obserwacji zjawisk przyrodniczych i dokonywania

ich opisu.

d. Poznanie wspotzataasci cztowieka srodowiska.

e. Poznanie zachowiasprzyjajcych bezpieczstwu ludzi i przyrody.

f.  Wyrobienie poczucia odpowiedziafiebzasrodowisko®
— nie istnieg szczegllne przeszkody w przystosowaniu nauczyditdrzy nie
posiadaj kierunkowego wyksztatcenia przyrodniczego, doireali tak artyku-
lowanych celéw, gdy posiadaj juz oni podstawowe potrzebne kompetencje,

® np. udziat uczelni polskich w programach SMART (KRE2R), TEMPUS-JEP oraz w kompo-
nentach SOKRATESA.

np. w ramachgrantowanychprzez MEN studiéw podyplomowych, opracowanych zslgyo
biologach, fizykach, chemikach i geografach.

8 patrz przypis 5.
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tzn. nauczycielskie, a w wieglz zakresu poszczegoélnych dyscyplin naukowych
mozna z sukcesem wypasg w ramach studiow podyplomowych orazsku-
tecznie praktykowaw klasie szkolnej. Argument dodatkowy stanowi faid
nauczyciele, szczeg6lnie nauczyciele nauczania gjanzego, ktérzy ucz
obecnie (t&) przyrody (np. w szkotach wiejskich), wenéej prawdopodobnie
nauczali ktéregoz przedmiotéw przyrodniczych, bo takie byhg)(sealia szko-

ty, mog paradoksalnie lepiej wdia¢ zatazenia reformy, gdy blizsze g im:
idea integracji tr&ci oraz mag wigksze rozeznanie w tym, jak dziecko postrzega
swiat przyrodniczy wokoét siebie. Jednoémi& determinacja nauczycieli kierun-
kow nieprzyrodniczych do zdobywania formalnych wymgen, silniej ich moty-
wuje, co niewtpliwie korzystnie wpltywa na przyswajanie wiedzypietycznej i
praktycznej zawartej w programach studiow podyplagah, a wec staj sie
one bardziej efektywne.

Argument przeciwnikow przekwalifikowywaniaz dotychczasowi biologo-
wie, fizycy, chemicy i geografowie, wype#inauczycielski rynek pracy, nie
przekonuije tej opcji, albowiem wiadomie wyspecjalizowana kadra szczegdlnie
z& fizykdéw i chemikdéw (majcych maliwos¢ odefcia z zawodu nauczyciel-
skiego do przemystu), nie wymieni mieszj@jch na wsiach nauczycieli, kto-
rych sytuacjezyciowe i warunki spoteczno-ekonomiczne przyzeity do szkoty
na ich terenie. Oznaczado maze jedynie,ze pozostasm oni jako specjalsci-
niespecjalici i poszukiwg beda mozliwosci uzupetnienia kwalifikacji, korzysta-
jac z wszelkich dogpnych ofert ksztalcenia ustawicznego, nie zastaajaeviic
nad ich jakécia.

Jako reprezentgga strog nieprzyrodnikbwnie mog si¢ zgodzt z przeko-
naniem onieprzektadalnéci nauczycieli humanistéw na nauczycieli przyrody,
aczkolwiek, w wielu przypadkach, krytyczocere dotyczca niektdrych uczest-
nikow i absolwentow studiow podyplomowych dla nawgieli przyrody uzné
nalery za w petni zasadn

Wielu z nich rzeczywicie, mimo ukéczenia kierunkdéw przyrodniczych oraz
studiéw podyplomowych z zakresu przyrody, wykazynsié znikomy znajomo-
icig zagadnié przyrodniczych, jak i niestety podstawowych — meacznych.
Nie ma jednak pewnoi co do tego, czyrodio tych przypadkow tkwi wykznie w
nauczycielu, czy tew znacznej mierze, w samych projektach studiéeh ikiadrze
akademickiej. Jak dgdl kadra ta raczej nie éleiadcza procesu refleksji nad wia-
sy praktyks, co nie jest wyjcznie polsk bolaczka™® .

° wnioski wysnuto na podstawie wywiadéw z kadraz absolwentami siedmiu projektéw studiow
podyplomowych ,Nauczyciel przyrody-doradca metodyczrealizowanych na zaméwienie MEN
przez sz& uczelni w kraju.

19T, Wubbels, F. KorthagetJczenie si z praktyki,[w:] Dziecko i Edukacja nr 4, CO-
DN, Warszawa 1995 s.57-63, autorzy wskaziij w Holandii nie istniej zadne instytu-
cje ksztatgce kade uczelni przygotowujcych nauczycieli. Wydaje iiz podobna sytu-
acja wystpuje w wikszaci krajow Europy (w tym w Polsce), nastawionychhmegtas¢
wiedzy naukowej i metodologicznej nauczycieli akadkich a nie na ich kompetencje
dydaktyczne.
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Powracajc do krytycznej oceny nauczycieli, tma powiedzié, iz potwier-
dza ona nie tyle zastrzenia przeciwnikdw przekwalifikowywania, co wskazuj
pewien rozpowszechniony mit m&aly, jakoby uczelnie polskie wypasdy w
bogat wiedz i umiejtnosci swoich absolwentow.

Jako osobadugca w statych kontaktach z nauczycielamimgch specjalno-
§ci oraz na podstawie osobistegagwi@mdczenia, coraz bardziej utwierdzarg \si
przekonaniuze to, co student wynosi z uczelni jest niezwyklevigozchowne i
prawie zupetnie nieprzydatne w praktyce nauczykieisgdyz nie jest spersona-
lizowane, a zatem odpowiednigygie wiedzy w nowych sytuacjach jest ograni-
czone. Jednocgrie nauczyciel uczy tak, jak sam byt uczony, gdskademic-
kie” teorie, z ktérymi zapoznawalesiv uczelni nie przektadajsic na praktyk.

W moim przekonaniu, z nich student nie z@ovywies¢ pazadanych, dajcych
sie zastosowa teorii osobistych gdyz oderwane $ one od déwiadczer (czy
doswiadczania) pozwalagego aktywnie konstruowaozumienie.

Jeili zgodzi sig, z tym co méwi N. Groebete cztowiek nieustannie buduje
swoje osobiste teorik to przeocjtny student, dysporagy gtéwnie bogatymi i
silnie reorganizujcymi wiedz doswiadczeniamiuczniai wyobraeniamio pro-
fesjonalscie—nauczycielu, wiaie gtéwnie w oparciu o nie buduje wiasne teorie.
Wobec tego, wiedza ,akademicka” pozostajd lub pod powierzchmi (jest
zamraona) i moze by wykorzystana jedynie przy odpowiednio sprzyggich
okolicznaciach praktyki zawodowej nauczyciela.

Z drugiej zd strony widoczne zaangawanie nauczycieli w samodoskona-
lenie pozwala mi&nadzie¢ na efektywné¢ instytucji oferujcych formy dosko-
nalenia i doksztalcania, tym bardziej,map one j& inny charakter, ssbardziej
nowoczesne i przystosowane do wymogow refogoego s¢ systemu éwiaty.
Jednoczénie silna motywacja nauczycieli do podnoszenia Kikakiji, bez
wzgledu na jejzrodia, to widnie szansa na owe sprzyje¢ okolicznéci prakty-
ki zawodowej pozwalage ,odmrozt” i personalizowa wiedz.

Projekt kielecki: Przyroda-cziowiek-srodowisko

Zdawato s, ze rozstrzygnicie sporu na temat teg&to mde skutecznie
uczy przyrody przyniesie monitorowanie realizacji projektu séwd podyplo-
mowych dla nauczycieli przyrody z terendéw wiejskidaakceptowanego w
2000 roku przez komigfMEN w ramach Il edycji grantéw Ministra), ktérzy
pierwotnie ukaczyli kierunki nieprzyrodnicze (gtbwnie nauczaniecgtkowe),
pt. Przyroda-cztowielkérodowisko.

Ten eksperymentalny projekt, zgtoszony przez WydBayki Akademii
Swigtokrzyskiej w Kielcach, powstat w odpowiedzi na aapebowanigrodowi-
ska nauczycielskiego, a jego program zbudowanane ldlotychczasowych kilku-
letnich déwiadcze realizatoréw w zakresie studiéw podyplomowych rikaiczy-
cieli przyrody, z zastosowaniem regut konstruktymiz wedtug ktérych wiedz
maozna rozumié jako adaptaejoraz samoregulaga sic konstrukeg, ktora powsta-

1 Tanve, s. 58.
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je w umyle jednostki. W tym przypadku podeje konstruktywistyczne uznano za
szczegoOlnie korzystne zaréwno dla ksztalcenia @eznjak i uczestnikdéw tych
studiéw podyplomowych.

Zalozono wkc, ze nauczycielektérzy zrozumiej (skonstruwy sobie) teor
(konstruktywizmu, przyp. méj)znajd; wtasne, autonomicznie wybrane sposoby
wlgczania zasad konstruktywizmu do swojej pracy z'oizie

Zaistnienie tego wikmie projektu studiow podyplomowych, stanowito wy-
zwanie do podjcia prac badawczych nad przebiegiem catego prasadizacii,

w tym monitorowania oraz diagnozowania kompetestgirtowych oraz osi
gnig¢ koncowych uczestniegych w tych studiach nauczycieli, agwiw efekcie
jakosci ich pracy.

Pierwotne pytanie problemowe, brzmiato rpsfaco:

e jaka jest efektywrid podyplomowych studiow kwalifikacyjnych dla na-
uczycieli nie posiadagych wyksztalcenia przyrodniczego — ,Przyroda-
cztowieksrodowisko” — realizowanych przez AkaderSivietokrzysl?

* jesli efektywndc¢ jest wysoka, czy studia te mpogtanowd uniwersalne
modelowe rozwianie praktyczne dgie sg zastosowa nowych warun-
kach (np. w innych szkotach sggych)?

* jesli efektywndé jest niska, to jakie elementy programu studigypgwo-
dujg?

W zwigzku z tymi pytaniami, konieczne byto ustalenie:

- czy w ramach studiow podyplomowych Przyroda-czioyw@owisko, meéna
na wystarczajcym poziomie przygotowanauczycieli do profesjonalnego na-
uczania przyrody w szkole podstawowsjlj jeie ukoiczyli oni wczéniej kie-
runkoéw przyrodniczych?

- jaka jest przyrodnicza wiedza uczestnikow na stascaz po zakirzeniu tych
studiow?

- jakie g7 kompetencje nauczycielskie uczestnikdw na staraie po zakacze-
niu tych studiow?

- jaki jest poziom wiedzy przyrodniczej dzieci ucezbngrzez tych nauczycieli,
czy ten poziom jest porownywalny z poziomem widziegi uczonych przez
nauczycieli, ktorzy ukaezyli kierunki przyrodnicze oraz studia podyplomawe
zakresu przyrody?

Juz po wstpnej analizie maiwych sposobéw badania efektywdod po-
wyzszych studiéw, stalo sioczywiste,ze przedsiwziecie jest niezwykle skom-
plikowane izadna droga nie da miarodajnej odpowiedzi na postavpytanie
zasadnicze, gdy

1. Ocena przyrodniczej wiedzy przedmiotowe] nauczycedz ich kompe-

tencji nauczycielskich, bez skonfrontowania jejzmtniami praktyczny-
mi w klasie szkolnej, nie wska efektywndci tych studidw, przy czym
globalne badanie procesu ksztalcenia dzieci nierggdne (meliwe jest
jedynie studiowanie wybranych przypadkéw indywidhyah).
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2. Jakd¢ ksztalcenia nie m@ by mierzona osgignigciami uczniow, gdy
zgodzt sie z Frey Janssen-Vd§ ze szeroko pajtego rozwoju nie mina
zmierzy przy pomocy kryteridw ikziowych i testOwa nabywanie wie-
dzy przyrodniczej, w tym projekcie, traktujes sitasnie w taki sposob,
czyli jako proces reorganizowania i uogoélnianiaawstzry personaliza-
cje, konstruowanie wewttrzne jednostkowej, niepowtarzalnej wiedzy.

3. Poréwnanie wiedzy przyrodniczej dzieci uczonyctepmaauczycieli z kie-
runkowym wyksztatceniem przyrodniczym i bez takieggksztalcenia,
nie jest maliwe, jesli nie badamy zakresu przyswajania szczego6towo
okreslonego programu ksztatcenia a interesuje nagiwie petne rozpo-
znanie konstruowanej przez dziecko wiedzy przyrcaljiw ogole, nieza-
leznie od jejzrodet (azrodta te g wielorakie).

Wobec powjszego, postawinaleiato pytanie, w jaki sposob badgakosé tych
studiow, jak je wartéciowaé i czy w ogole warkiowac?

To wiadnie pytanie oraz praca nad ngiziami majcymi poshiy¢ badaniu
wiedzy przyrodniczej dzieci, spowodowata ewoducptego projektu. Zmiany
intensyfikowata wymiana poglléw rodacego s zespotu badawczelfp w
kilku kwestiach:

* pojeciawiedza przyrodniczazakresu tego, co wiegprzyrodnicz jest,

a co nj nie jest;

» ustalania wykazu tych pgj, proceséw i zjawisk, ktoregkardynalne i
na ktorych trzeba siskoncentrowé badagc wiedz przyrodnica dzieci
w wieku 9-12 lat;

» ustalania konkretnych sytuacji prowokowanych (fZdav ktorych k-
dzie badana wiedza dzieci (ich celu, podstawowyahkdji, stopnia
trudnaci, jezyka i sposobu wykonania), czyli nadzi stuzacych do ba-
dania i rozwoju wiedzy;

e ustalania tych obserwowalnych zachawhktére mog stanowt wskaz-
niki wiedzy przyrodniczej;

» ustalania kryteriow oceny konkretnych sytuacji sprkowanych przez
nauczyciela (przyposdkowanie skali punktowej do zakresu wiedzy
dziecka — uniwersalizacja skali), czyli sposoboweiipretacji wskani-
kow;

* pojecia jakaci w szkole, wskanikow jakdci.

12 F. Jannsen-Vos, Jakow klasie: Kluczowa rola nauczycielgw:] Dziecko i Edukacja nr 2,
CODN, Warszawa 1994, s. 11.

Do zespotu, ktéry poatkowo tworzyly: Grayna Suchanek (dr fizyki AS) — autor i kierownik
studiéw podyplomowych ,Cztowiek, przyrodapdowisko” oraz Ewa Arciszewska (dr pedagogiki,
autorka niniejszego opracowania) giidyta Agnieszka Nowak (biolog, doktorant UAM),zBieta
Polaiska (nauczyciel przyrody, wspoétautor programu i mozhikbw do nauczania przyrody,
autorka programu studiow podyplomowych dla nauaygirzyrody — po kierunkach przyrodni-
czych, doktorant UAM), po kolejnej fazie ewolucjropektu rownie Agnieszka Koztowska-
Rajewicz (dr antropolog UAM) i Danuta Kossak (mgygi®log i socjolog).
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Z wymienionych zagadnie najwiecej kontrowersji budzity wybranéprze-

Ze mnie sytuacje badawcze, a pierwszélemye o nich bytoTresé i zakres nie-

ktérych zada sg: kontrowersyjne, trudne, dalekie, filozoficznenig na temat”.

To nie badanie wiedzy przyrodniczej a badanie wtmejci czytania ze zrozu-
mieniem ... itd.

Kilka tygodni trwata debata, rozpatrywanie wielu ai@osci i dopracowy-
wanie narzdzi, w wyniku czego wytonity st bardziej skonkretyzowana wizja i
sens tworzenia takiego witde, a nie innego typu epizodéw wspoélnego zaanga-
zowanid® dziecko-dorosly i w zwizku z tym zadania-sytuacje nabraty zupetnie
innego znaczenia, a dalsza dyskusja stataasizej bezprzedmiotowa, gdwia-
domo ju bylto, iz zalezy nam gtdwnie na tymaby nauczyciel wywotywat w
klasie wartosciowe zdarzenia (dysonanse poznawczo-spoteczne) amiach
danego obszaru wiedzy przyrodniczej i komplementarie je badat, a same
sytuacje nie musiaty by doktadnie takie jak zaprojektowane w técie.

W zwiazku z tym te, proponowana nauczycielom, pierwszas¢badawcza
polegajca na przeprowadzeniu w klasie testu wyboru, badgp predyspozycije
fizykalne (zdolnéci analityczne), zostata odpowiednio zmodyfikowanataki
sposob aby mogta spetdipodobn funkcje jak test szesnastu sytuacji-epizodow
,C0 maze wiedzi€ dziecko o przyrodzie?”, czyli stasic ,rozciagnicta” w cza-
sie, prowokowa#) sytuacy zadaniovg (zestawem epizoddéw wspdlinego zaanga-
zowania), interakej poprzez tré zawarg w tescie i debag.'

Ze wzgkdu na to, 7 kazda z sytuacji adresowana byta zaréwno do dzieci
mitodszych jak i starszych, uznano za konieczne rggvide uniwersalnycime-
tryczekdla kadej sytuaciji, ktore utatwizobiektywizowanie i ujednolicenie ocen
punktowych. Takie zadanie postawiono przed nauegwii-uczestnikami pro-
jektu kieleckiego, ktorzy przeanalizowali wszystkiaproponowane Prowoko-
wane Epizody Badawczo-Rozwojowe i w efekcie ustalilswoich zespotach
roboczych rodzainetryczkido kadej sytuacji problemowej, dokoragj zapisu w
postaci celow operacyjnych, ktory to zapis wskazyw&zego powindimy se
od dziecka dowiedzieaby oceni jego wiedz na poziomie wysokim

Funkcje Prowokowanych Epizodow Badawczo-Rozwojowyctv praktyce
szkolnej

Analizujac czstotliwas¢ i jakas¢ pojawiapcych st w zyciu dziecka epizodow
wspolnego zaangawania, w placowkachswiatowych, widoczne jeste zarbwno
liczba jak i jaké¢ momentow wzajemnych interakcji dziecko-nauczyailiczy-
ciel-dziecko, obriia st wraz z wiekiem wychowanka-ucznia. Jest to spowachawy
nie tylko warunkami zewgtrznymi, tzn. funkcjonowaniem instytucji szkotyeatr

14 Czes¢ sytuacji zostata w cadoi skonstruowana przeze mnie, ale wiele z nich byyranych
sparéd tych, ktore tworzyli pozostali cztonkowie zebpgednake po modyfikacjach.

15 patrz Schaffer, przyp. 1.

8 Ta prowokowana sytuacja zadaniowa sklackajst z wielu epizodéw, wymaga przynajmniej
trzech jednostek zggiowych: wprowadzenie ucznidw w partnerski uktadidaczy, przeprowa-
dzenie wiaciwego testu oraz wzajemna konfrontacja dziegh rozumowa po wykonaniu testu.
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wieloma potrzebami wewgitrznymi dziecka, ktére znaczniezrtg sie w kolejnych
fazach rozwojowych.

W wieku 9-12 lat uczeosigga niezalénos¢ osobisi oraz rozwija postawy wo-
bec grup i instytucji, a take osiga wysoki poziom rozumienia podstawowychepoj
potrzebnych do dobrego funkcjonowania w kulturzeprpez wielorakie rodzaje
kontaktow spotecznych z réwiigikami i dorostymi. W tym okresie bezyednie,
szczegoblnie wzajemne interak¢gelen na jedemiedzy dorostym a dzieckiem, sta-
nowig znikomy czastke wsparcia dzialadziecka oraz rozwoju funkcji psychicznych.
| s3dzi¢ tez nalezy, ze rzeczywicie jest to prawidiowsg, ktérej nie powinno siza-
sadniczo zmienta Rodzaj kontaktow, o ktérych mowa jest domaayjwe wcze-
snym dziedistwie a w okresie dorastania pozostaje jakby ngimrplanie, co jest
zgodne z naturalnymi potrzebami dziecka w tym widkatomiast niewgtpliwie
korzystne mee okazé sie modyfikowanie interakcji dziecko-dorosty, dorosty-
dziecko, w kierunku nadania im dodatkowych wanito

Chocia, jak pisze Schaffastniey dowody potwierdzage podatné’ procesow
poznawczych na wplywy spotecZnéo podatnét ta jest przez nauczycieli zaledwie
wyczuwana lub teposiadaj oni na ten temat wiedzbyt ogolra, aby moc 4 sku-
tecznie wykorzystaw praktyce szkolnej.

Przy tym, wystpuje gtéwnieswiadomaé znaczenia relacji z dorostymi poza
szkoh, relacji rowigniczych lub przecenianie zachawaauczycielskich o charakte-
rze mentorskim.

Natomiast wplyw interakcjieden na jedéfi (uczei-nauczyciel), na rozwoéj po-
znawczy, czyli odciskanie ¢ikontaktu indywidualnego z dorostym, na wiedzy
dziecka, przy tym wiedzy nauczyciela o niej, ni faczej dostrzegahly

Std prawdopodobnie trudéd w asymilowaniu do praktyki takich metod na-
uczania, w ktérych dominuje partnerstwo, wspolngabé, praca w matych zespo-
lach, z roh nauczyciela, jako gwaranta symetrycznej wymianykpiw widzenia i
rolag ucznia jako wspotbadgjego.

Tego typu sposoby ksztatcenia wymagad nauczyciela poczynienia niestan-
dardowych wysitkéw, a wobec braku przekonania cciglowaci i skutecznéci &
one podejmowane sporadycznie.

Uznapc kardynalne znaczenie epizodow wspdlnego zaamgmia dla roz-
woju kognitywnego, ale i emocjonalnego dzieci vedgan wieku, podjto w ra-
mach tego projektu prébopracowania praktycznych roz@an dotyczcych inte-
rakcji dorosty-dziecko na lekcji. Starszy wiek d#a (np. 9-12 lat) nie powinien
by¢ wyznacznikiem rzadkich injjakich” jakosciowo (np. z powodu ich przypad-

" H. R. SchafferEpizody Wspélnego Zaangavania jako kontekst rozwoju poznawczefya]
A. Brzezinska, G. Lutomski, Dziecko ¥wiecie ludzi i przedmiotow, Zysk i S-ka, Pozn4994,
s. 151-157, 164.

8 Tutaj jeden na jedemoze réwnie: oznacza jeden na kilkorp gdyz chodzi bardziej o kontakt
zindywidualizowany z nauczycielem (np. w zespoleni@w), niz 0 wyizolowarny interakcg na-
uczyciela z jednym dzieckiem.

19 Whioski te wysnuto na podstawie wiasnegéwiadczenia oraiiznychwywiadéw z nauczycie-
lami szkét podstawowych.
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kowosci) szczegoblnie wzajemnych kontaktéw nauczycial@zniem, tak wanych
dla rozwoju.

Stad propozycja Prowokowanych Epizodéw Badawczo-Roawggh
(PEBR) w praktyce szkolnej, ktére mpdodawé wartaici (poprzez nowe funk-
cje) do naturalnie wyspujacych zdarzé w klasie (np. standardowych sprawdzia-
néw), ale te stanowt punkt wygciowy (rozwijagcy) do tworzenia zupetnie no-
wych sytuacji edukacyjnych, na przyktad przy okdmidania przez nauczyciela
wiedzy przyrodniczej wkasnych ucznidw.

Intencje nauczycielskie a naturalne i prowokowaneyduacije w klasie

Nauczyciel, jako ten, ktéry zamierza naugzyodejmuje szereg dzidtapro-
wadzcych do tego, aby uczniowie znalesic wewrgtrz okr&lonego procesu,
uksztattowanego zgodnie z jego intencjami. Wazi z tym, jak pisze Allen T.
Pearsonintencja nauczyciela definiuje uczniom sytwacymcliwia im uczenie
sie”®. Jednake Pearson uznaje za sytuacply cag zdarzé szkolnych, zwiza-
nych, na przykfad, z jednym przedmiotem nauczania.

Bolestaw Niemierko, zywa okr&lenia sytuacja dydaktycznado nazwania
zamknetej czsci procesu dydaktycznego, trwegj maksymalnie jedngodzire
lekcyjma. Niezalenie od tej terminologii wprowadza rozrienie sytuacji hauczy-
cielai sytuacji uczniacytujc istotne spostrzenie Tadeusza Tomaszewskieg®,
sytuacja jest zawsze cgyjsytuacy, co oznaczaze podmiot jest z giintegralnie
zwigzany**

Jednake Niemierko zajmuje siprzede wszystkinuktadem sytuacji dydak-
tycznyck, rozumianych, w moim przekonaniu, jako celowo pgktowanyze-
spét okoliczngcei, w ktorych st cos dzieje niz jako potazenie w jakim i ktas
(podmio) znajduje(tac. situo — umieszczam, przyp.maj).

Jednym stowem, mimage méwi o celu, co jest bliskie rélgniu Pearsona do-
tyczacemu intencji (z intengj czyli z okrglonym celem), to jednak Niemierk
bardziej interesuje to, co planuje i realizuje rmyoel w klasie, ni to, co zdarza
sie z uczniem w czasie tych dziata

Jednoczénie, twierdzi,ze: celowd¢ uktadu sytuaciji dydaktycznych stanowi
kryterium oceny jak@i systemu dydaktycznego: im jest petniejsza i deyd
wyrazista, tym wisza jakec.?®

Jakkolwiek wartéci celowdci nauczania nie mma podway¢, to watpli-
wosci budz cechy:petniejsza i wyrazista celowii majace swiadczy o wyso-
kiej lub niskiej jakdci procesu ksztatcenia.

Samo zateenie celéw, nawet najbardziej szczytnych oraz gpapsvo do-
okreslonych i prawidlowo zoperacjonalizowanych, w moirmegkonaniu, nie
gwarantuje jeszcze jako ksztatcenia. A nawet, mie w ogoble nie stanowi
zmiennej wyjdniajacej dlajakasci, jesli bada: bedziemy wyhczniecele artyku-

20 A T. PearsonNauczyciel. Teoria i praktyka w ksztalceniu nauietydVSiP, Warszawa 1994.
2! 7a: B.NiemierkoPomiar wynikow ksztatceni@®VSiP, Warszawa 1999, s.16-17.

22 stownik wyrazéwebcych.

2 B. Niemierko, s.17.
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lowane (obserwowalne bezpgednio) lub czysty udzial zmiennej eele, w
zmienndci zmiennejjakasé. Natomiast to, co ma znaczco korelowa z jako-
scig w klasie to raczej akcentowane przez Pearsam@zumienie przez ucznia
nauczycielskich intencijf! Dopiero rozumienie intencji e da efekt w postaci
takich uczniowskich zachowaktére g zgodne z zakladanymi przez nauczyciela
celami.

Takie wianie podejcie, czyli skupienie ginasensiewszystkich zdarzeedu-
kacyjnych w praktyce szkolnej, ktory to sens poainby oczywisty zaréwno dla
nauczyciela jak i dla dziecka, stanowi zasadnicagkp wyjsciowy, czy raczej
podbudow dla projektu zastosowania Prowokowanych Epizodoadasvczo-
Rozwojowych (PEBR), jako jednego z diavych sposobdw nauczania.

Zakladane tu koncentrowanie siapodwojnej sensownai sytuacijii daze-
nie do tego, aby praktyczne zdarzenia szkolne stingzeczywicie czyj&
osobiste sytuacjgjednoczénie nauczyciela i ucznia), powinno prowadzo
petniejszego ich upodmiatawiania.

Zwykle dziatalng¢ nauczyciela ma sens dla niego samegoz gelst nasip-
stwem intencji nauczenia, zdarza siajczsciej, ze jest sensowna rowriella
uczniow, wtedy gdy intencje zosiagrozumiane. Trzeba podkii, ze chodzi tu
jednak o nieco i) szczegdbla znaczeniowst sytuaciji. Mianowicie tak ktéra
nie kedzie jedynie wynikiem prostego przeemia myli dziecka:rozumiemze ty
mnie uczysz, to ja podejmauwyysitek, aby ginauczy.

Chodzi, przede wszystkim o znajdowanie w pojedynbzygdarzeniach
wspoblnego zaangawania dziecka i nauczyciela, znaczenia oderwarnegoe-
l6w: naucz, czy uczy sie, czyli skoncentrowanie sna aktywnéci angaujacej
w dziatanie, ktére ma sens begpani, bliski i zwhzany z aktualq sytuacy.

Przyktad |

Celem nauczyciela jest zaznajomienie uczniéw zgz®@a zmiany stanu sku-
pienia wody pod wptywem temperatury. OrganizujeaBtywnG¢ zaangaowania,
w ktorej uczniowie zastanawiggic nad tym, jak przygotowazimne napoje na spo-
tkanie z rowiénikami. Jeda z wielu wykonywanych czynsoi jest przygotowanie
kostek lodu.

Przyktad Il

Celem nauczyciela jestwiadomienie uczniom oddziatywania czynnikéw at-
mosferycznych n&rodowisko przyrodnicze. Organizuje on aktywhaaangaowa-
nia, w ktorej dzieci przygotowsjminipustyné — kacik\wystawke dla mtodszych
kolegdéw. Jedmnz wielu wykonywanych czynioi jest mycie i suszenie piasku przy-
niesionego z piaskownicy.

Przyktad 111

Celem nauczyciela jest wywotanie motywacji do odigolzialnego uczestnic-
twa ucznidow w sprawdzianiestge z zakresu wiedzy przyrodniczej, ktéry to test m
spehig zaréwno funkej wywotujaco-symulacyja (personalizacja wiedzy), moni-

% patrz A.T. Pearson, s. 79.
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torujgco-diagnozujag (stan wiedzy) oraz korektywr(reorganizacja wiedzy). Orga-
nizuje aktywné¢ polegagca na whczeniu dzieci w naukowe procedury badawcze,
.Zaprasza” do wspotuczestnictwa w badaniach et dziatalné dzieci polega
moze np. na opracowaniu miniprojektu metodologii iadaobszarze przyrody.

W powyzszych przykladach powinny zaistfisytuacje otwarte o podwajnej
sensownéci. W kazdej z nich maliwe jest pozostawienie dzieciom maksimum
inicjatywy, a take wefcie w ich stre§ najblizszego rozwoju, z jednoczesab-
serwacy nhauczycielsk, czyli nadanie sytuacji funkcji monitoggo-
diagnozujcej. We wszystkich te przykltadach sytuacja jest bardziej osobista
(czyj&), tzn. ucznidw, poniewanauczycielska pedagogia jest dla nigbwi-
dzialna® i staje s¢ ona ich wiasg, aktywngé jest celowa ndu i terazoraz na-
uczyciela, poniewarealizuje on swoj wkasny cel, a jednogzie jest zaangeo-
wany w tok zdarzi ktorych nie ustalit ostatecznigzaleza one od inwenciji i
wiedzy uczniow).

Proponowana tu podwojna sensowdodpowiada teinteresygcemu postu-
latowi Wandy Hajnicz, wprowadzenia do praktgkiiuzadaniowej metody budo-
wania sytuacji edukacyjné] Autorka skupia si na formach aktywrizi spraw-
czej, ktére prowadgzjednostk do rozwoju psychicznego. Rozrda, za Mari
Lewicka, dwie takie formy i wskazujere ich wspotwysipowanie jest konieczne
dla sprawczego funkcjonowania jednostki:

» aktywnai¢ celows, inaczejkontroln a prowadaca do zredukowania roz-
bieznosci, utrzymania struktury systemu; ta aktywédest przewidy-
walna, jednostka stosuje znane sobie regulyc Waje ona poczucie bez-
pieczéstwa,

» aktywna¢ ukierunkowana, inaczej zaanga&owania prowadaca do
zmiany (rekonstrukcji).

Co istotne, Hajnicz zwraca uwagz o ile nauczyciel nie ma probleméw z
zaaranowaniem w klasie sytuacji celowych (kontrolnych)weele trudniej jest
mu prowokowa aktywna¢ o charakterze zaangavania, czyli ¢, ktéra pozwa-
la na zdobywanie nowego @wiadczenia.Sytuacja niepewna, niejasna, niezna-
na, ma szanssta’ sig sytuacy rozwojovy, o ile podgta w niej aktywn&’ bedzie
miata charakter zaangawania a nie kontrolf’ .

Metryczki dla sytuacji, jako podstawa ustalania nawzycielskich osagnieé
w projekcie PEBR

Od pocatku tworzenia si i rozwoju projektu PEBR (Prowokowane Epizody
Badawczo-Rozwojowe), pojawiatyeskolejne progi wymagage pokonania, czy
to poprzez znalezienie konsensusu w dyskusji npemat wiedzy przyrodniczej

5 B, BernsteinOdtwarzanie kulturyPWN, Warszawa 1992.

26 \W.Hajnicz,Zaangaowanie uczestnikéw sytuacji edukacyjnej jako czyrugwoju [w:] Szkota:
edukacja, dialog, partnerstwo, Biblioteka Nowego zkdbe, Wyd. Nauczycielskie, Jelenia Gora
1998, s.195-202.

" Tanve s. 196.
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dzieci oraz tego, jakwiedz powinngmy bad&, czy te poprzez opracowywanie
odpowiednich nardizi mapcych shiyé¢ nauczycielowi do jej badania i rozwoju.

Kiedy juz zdawato si, ze nie ma przeszkod do harmonijnej realizacji projek
tu, w trakcie jego roboczej prezentacji wynikatysgpne trudnéci, nast¢pne
bariery oraz konieczioi. W ich wyniku zmodyfikowano materiat kierowang d
nauczycieli, w tym ustalono nadzie majce utatwia zobiektywizowanie oceny
kazdej z sytuacji od 1-16, z zastosowaniem proponoyskedi 0-10. Powstaty
wiec metryczki dla wikszdci z sytuacji, ktére sty zobiektywizowanemu usta-
laniu poziomu dzieecych osigniec.

Jednake okazalo si, ze wypracowanie celdéw operacyjnych wgznie dla
osiagnig¢ ucznia nie wystarcza. Skoro bowiem zaoiem projektu jegpodwo;j-
na sensowné&¢ sytuacji, wymaga ewaluacji caly proces edukacyjny w klasie
szkolnej, a wic tez nauczycielskie dziatania, autorefleksja nad niviefekcie
ocena jakéci pracy nauczyciela i jej skutki dla praktyki. 2egolnie ze w kady
z proponowanych epizodoéw wpigugic niejako automatycznie konieczne ®si
gnigcia nauczyciela. Najwyrazistsza pod tym weeglgim jest w moim przekona-
niu sytuacja przytoczona pasj.

a) Niektorzy filozofowie spierajsic na temat istoty ludzkiej. Jedni przekanug
cztowiek jest jedynie makzstky przyrody, jednym z wielu zwietav tymswie-
cie. Drudzy wynogzcztowieka ponad wszystko argumegtujego odebnasé,
jego wyytkowoi¢ i znaczenie. Zastandwesiw jaki sposéb argumentowalby
swoje stanowisko, gdyfghciat przekonainnych,ze:

« cziowiek to zwierg ktére niczym si od innych zwierat nie rézni;
i w innej sytuacji, gdybymiat wykazé, ze:

» czlowiek wyrasta ponad przyredgdy; posiada cechy, ktorych zwie-

rzeta nie posiadaj.

b) Moze tatwiej ci kpdzie tego dokorakorzystagc z poniszej tabeli. Sprobuj
najpierw samodzielnie wypetniabek

Cechy czlowiecze istoty ludzkiej Cechy zwgeezistoty ludzkiej
0 0

c) Maozesz te skorzysta z wyrazOw pomocniczych: cechy fizjologiczne omyani
(np. budowa, oddychanie, wzrost, rozrodézpostawa, zmysty, ciato, inne); cechy
psychiczne organizmu (np. motywacja, Awans¢, inteligencija, inne); kultura (np.
dziela, tradycja, nauki, pismo, inne); spotetste/o (polityka, ekonomia, instytucje,
inne); praca dyteczna i nietyteczna, zabawa; ujarzmianie, oswajanie, ekologia
d) Zastanow i, czy chciatby wypowiedzié sie:

0 ktére stanowisko podzielasz ty sam/a?

0 ktore stanowisko w twoim przekonaniu tatwiej jestisadné?

28 Tekst ten jest pondiany jako roboczy dla nauczyciela i w zwku z tym powinien by opowie-
dziany uczniom a nie przekazany do samodzielneg@cia.
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0 czy chciatby/chciataby porozmawid o tym z ki, dlaczego?

Mozliwa dla tej sytuacjimetryczkaosignie¢ ucznia, ktéra mowize uczé

uczestniczc:

1) wymienia podstawowe cechyniyce cztowieka od zwieyt

2) podejmuje dyskus;j

3) argumentuje swoje stanowisko,

4) w taki sposéb wchodzi w sytuacje widoczne jestze rozumie z kontekstu

znaczenie stow: istota ludzka, cechy psychiczmdydézjologiczne

— wyraznie wskazuje,4 oczekiwania w stosunku do dziecka, w zasadzienjedy

w punkcie 1 odnogzsie do konkretnych trei z zakresu przyrody, natomiast

cele 2, 3, 4 dotyegz przede wszystkim, kompetencji komunikowania sioto-

czeniem. Przedstawiona sytuacja, wyiia st wsréd innych widnie tym, ze
dominup w niej osagniecia hauczyciela wchodezego z dzieckiem w filozoficz-
no-przyrodnicz dyskusg na temat istnienia cztowieka i jego cech.

W zwiazku z tym, opracowana przeze mnie metryczkagost¢ nauczyciela
dla tej wignie sytuacji, stanowita gstkowy materiat przyktadowy dla nauczy-
cieli dokonugcych autorefleksji nad wszystkimi swoimi dziataniamprojekcie.
Zatozytam, & nauczyciel:

- dobierze naturalny kontekst do rozmowy o czliowiakiaki sposdb aby wywata
spontaniczg dyskusi z grugy uczniow lub z jednym uczniem,

- wytworzy warunki do zachowania przez uczniow pracddbaty przyjmowanych
w swiecie doroslych,

- uznajc, ze wypowiedzi ucznidw medpye skrajnie réGne, a mimo to kala z nich
jest uprawniona (nie ma jedynej, tawej odpowiedzi), odpowiednio do tego po-
kieruje rozmoyy,

- mimo,ze maswiadoma¢ ograniczé jezykowych dzieci,zyje w taki sposob wy-
razen: istota ludzka, cechy psychiczne, cechy fizjoigici bedzie zrozumiany
przez wielu uczniow,

- biorgc pod uwag maliwosé rozwoju dyskusiji w kierunku, ktérego nie przeveidzi
wczéniej, kedzie nastawiony na prowadzenie dyskursu w innyrnaohs tema-
tycznym i podejmie go (odnotuje aftefakty sytuaegykorzysta je w praktyce),

- odroczy ocepisumugcy, poza sytuaejbadawczo-rozwojayy ktdrg sprowokowat,

- nie oceni wypowiedzi podiiem konkretnych téei przyrodniczych, ktére w jego
przekonaniu uczewinien posiada, ale pod ktem adekwatn@i argumentacji w
stosunku do wygtoszonego przez dzieckagog|

- przeanalizuje stosunek dzieci do sytuacji.

| tak, po przedstawieniu przeze mnie przytoczorgidemyglen, nauczycie-
le w koncowej fazie projektu samodzielnie oflik, zaréwno dla calego projek-
tu, ale te dla kazdego pojedynczego epizodmetryczkifaktycznych oraz mo
liwych (hipotetycznych) osgnie¢ wiasnych. Mieli teé szang skonfrontowa
wszystkie wypracowane przez siebietryczkiz tymi, ktére zostaty spogdzone
wczesniej, na podstawie mych autorskich zad.
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Dla jakasci nauczycielskiej pracy nie jest obtje, w jaki spos6b nauczyciel
dokonuje autoewaluacji. Przypadkowe zastanawiaigienad wiasnymi dziala-
niami, najczsciej wywotuje przypadkowe dziatania, aydna, twércza i systema-
tyczna refleksja nad samym golio czsto pocatek dobrej zmiany i dobrej
praktyki.

Warto podkréli¢, ze zaangzowanie nauczycieli uczestnigz/ch w projek-
cie, znakomicie wyrosto ponad oczekiwania. dgziemu wyodebnili i nazwali
zaréwno to, czego mdokonali, jak i to, czego dokoéanogli. Wypracowane
przez nich materiatynetryczkii scenariusze) okéké trzeba jako adekwatne do
oczekiwa, tzn. na najwyszym poziomie merytorycznym.

Najstabsze mge ogniwo, w procesie ewaluacji wlasnej pracy, stahpe-
zyk wypowiedzi, lecz jedynie, gdy odiéego do przyjmowanego ostatnio stan-
dardu okrélania celéw. Natomiast, w moim przekonaniu, dopékik ten po-
zwala wtaciwie komunikowd si¢ z otoczeniem, nie stanowadnej przeszkody
w nauczycielskim doskonaleniwsi

Profesjonalna samoocena nauczycielska stymulujelszeozumiany roz-
woj, implikuje korzystne dziatania praktyczne naimggie szkoty, tym samym
stanowi znacxy element procesu edukacyjnegedfd nalezy, ze zaistniate w
ramach prezentowanego projektu PEBR zdarzenia eguieastanowity dla tych
kilkudzieskciu nauczycieli pocgek dobrej zmiany, a dla nas animatoréw przed-
sigwziecia zrodto nasgpnej ukierunkowanej aktywoi prowadacej do rekon-
strukcji wiedzy.



