Sens diagnozy e_d_ukacyjnej
na przyktadzie projektu PEBR’
Ewa Arciszewska

Zgodnie z zapowiedzia (por. Edukacja przyrodnicza w szkole podstawowej 3/4 2001, s.183-200)
prezentujemy dalszy ciag rozwazan Ewy Arciszewskiej o diagnostycznej roli prowokowanych
epizodéw badawczo-rozwojowych. Jest to materiat roboczy do dyskusji panelowej, ktéra odbyta
sie podczas seminarium ,,Sens diagnozy edukacyjnej” (Sulekéwek, 12-14 marca 2002 r.).

Obecnie, jak chyba nigdy dotad, pojecie diagnoza osiqgnie¢ szkolnych, weszto
do powszechnego jezyka, ,,szafuje si¢” nim tak czgsto, ze nastapifa jego deprecjacja,
mozna powiedzie¢ — uprawomocnienie si¢ tego terminu, niejako, ponad faktycznym
dziataniem, je$li te rozumiemy jako badanie szeroko rozumianego rozwoju, a nie
jako wyrywkowe ocenianie wybranej nazewniczej wiedzy® i umiejetnoéci zapisa-
nych programem ksztatcenia.

Moéwi sie o diagnozie, jako wazkiej dla rozwoju, dla nauczycielskiej praktyki, w
ogble dla edukacji, a czy idzie za tym faktyczne wykonanie w szkolnej klasie? Na
podstawie whasnych do$wiadczen moge powiedzieé, ze podejmowanie swiadomych
badan pedagogicznych przez nauczyciela zdarza sig¢ okazjonalnie, najczesciej np. z
powodu wymogu studiéw podyplomowych, uczestnictwa w jakim$ projekcie ba-
dawczym, czy ewentualnie na uzytek organéw zewnetrznych, w przypadku wdraza-
nia programu innowacyjnego.

Na og6t osiagniecie przez nauczyciela wymienionych przed chwila celow, np.
zaliczenie zajeé, czy realizacja okre$lonego projektu lub programu, stanowi jedno-
czeénie punkt zwrotny, czyli zakoficzenie dotychczasowych zachowan diagnostycz-
nych. Zastanawiajace jest, ze nawet ci nauczyciele, kt6rzy przeprowadzili profesjo-
nalne badania, sa w posiadaniu wygodnych, wyprébowanych narzedzi oraz uznali
przydatnos¢ diagnozy dla wlasnej wiedzy i praktyki, nie ponawiajg potem przedsig-
wzigcia.

'Projekt PEBR (Prowokowane Epizody Badawczo-Rozwojowe) powstawal w nieformalnym
zespole badawczym: dr E. Arciszewska (pedagog), dr G. Suchanek, (biofizyk), mgr D. Kos-
sak (psycholog, socjolog), dr A. Kozlowska-Rajewicz, (antropolog), mgr E. Polanska, (na-
uczyciel, wspolautor programéw nauczania).

Przyjeto terminologie: wiedza nazewnicza, wyjasniajqca i interpretacyjna, za Klus-Stanska,
ktéra niezwykle trafnie klasyfikuje rodzaje wiedzy, z jakimi mamy do czynienia w zamie-
rzonej i niezamierzonej edukacji, przy czym terminologia zdaje si¢ sama w sobie wystarcza-
jaco jasna dla odbiorcy, [w:] D. Klus-Stanska Konstruowanie wiedzy w szkole, Wyd. UWM,
Olsztyn 2000, s. 119.

3 Na przyktad, wéroéd 240 badanych przeze mnie nauczycieli przedszkoli, ktérzy prowadzili
badania, zaledwie dwéch kontynuowato je w spos6b ograniczony w nastgpnych dziecigcych
grupach.
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Przez dlugi czas nie potrafitam znalez¢ sensownego uzasadnienia dla takiej a nie
innej rzeczywistosei, czyli unikowej postawy wobec raczej niekwestionowanej powin-
noéci. Skoro nauczyciel posiada odpowiednie, niezbyt czasochtonne narzedzia, skoro
pozwalajg one rozpozna¢ dobrze wychowanka, z ktérym ma do czynienia lub tez ujaw-
niaja nieznane nam obszary jego wiedzy, badZ niewiedzy i kompetencje spoteczne, to o
powoduje to zaniechanie?' Wydaje sie, ze jest kilka zasadniczych powodéw, dla ktérych
nie prowadzi si¢ kompleksowej, systematycznej diagnozy w szkole, a nawet sie takich
zachowan nie deklaruje. Podstawowy to ten, ze:

o dla nauczyciela diagnoza to czynnos¢ bezsensowna, mimo Ze czesto on sam nie
ma petnej $wiadomosci tego faktu, wobec przyswojenia juz ,,nickwestionowanej”
wiedzy publicznej, mowiacej: diagnoza osiqgnieé szkolnych jest absolutnie nie-
zbedna.

Rozwazmy te tezg. Jaki sens ma podejmowanie badan, skoro niezaleznie od ich
wyniku i tak postgpowanie nauczyciela jest niezmienne, gdyz zgodne z narzuconym
lub wybranym, a nawet przez siebie stworzonym programer, jest on realizatorem,
zewnetrznej lub wewnetrznej instrukcji wychowawczo-dydaktycznej.5 Reakcja na
efekty uzyskane w badaniach diagnostycznych nie jest mozliwa w szkole, ktéra ma-
my dzisiaj. Nauczyciel jest przygotowany wylacznie do pracy opartej na tradycyjnym
ukladzie organizacyjnym, monolicie tresciowym®, bez warunkéw do jakiejkolwiek
indywidualizacji, chyba Ze oddeleguje ja na poziom domu lub na zajecia dodatkowe.
Zresztg to oddelegowanie tez nie daje gwarancji sukcesu dotad, dopoki pracg indywi-
dualng z dzieckiem rozumie sig, przede wszystkim, jako prace jeden na jeden (czyli,
wazna liczba 0s6b uczestniczacych), a nie pracg z jedynym, odpowiednim, a wigc
specyficznym i dostosowanym materiatem dydaktycznym.

e Nauczyciela interesuje to, co daje si¢ zmierzy¢ i tym samym zamieni¢ na oceng,
dowolnie, czy tzw. opisowa, czy cyfrowa. _

Diagnoza, o jakiej tu mowa, rzadko daje si¢ w prosty sposob przetozy¢ na oceny
‘szkolne, bo zwykle narzedzia w znikomym stopniu badajq wiedz¢ nazewnicza po-

* chodzaca ze szkoly, a raczej sposoby radzenia sobie z problemami, sprawnosci, umie-
jetnodci, dyspozycje, wiedzg wyjasniajaca i interpretacyjna, a nie te, ktdéra nauczyciel
wnosi, egzekwuje i ocenia, zgodnie ze swymi zalozeniami programowymi.

Wiedza o tym, Ze np. siedmioletni Michat, co prawda nie umie czyta¢, ale potrafi
konstruowaé wysoce skomplikowane budowle, ktore w jakié magiczny sposob stoja
pewnie na swych podstawach, nie daje sie przetozy¢, ani na oceng opisowa, ani na
cyfrowa, bo program ksztalcenia nie zawiera takich tresci i kompetencji.

Wiedza o tym, Ze dziesiecioletni Adam, biegle postuguje si¢ jezykiem angiel-
skim, moze jedynie powodowaé dyskomfort nauczyciela, gdyz nie wie on, co z tym
ma pocza¢, tym bardziej, gdy na przyktad za biegloscia w czytaniu nie idzie bie-
glo$¢ w pisaniu.

“Mowa tu oczywiscie o tych przypadkach, gdy narzedzia sa dostepne, a nie tych, gdzie rze-
czywiscie ich na dzien dzisiejszy niestety brak.

SNa temat modeli dydaktyczno-wychowawczych typu _instrukcja” piszg szeroko w pracy
,Czytanie w przedszkolu — mit czy norma?” Wyd. Akademickie Zak (w druku).

6 Te same tresci dla kazdego ucznia danej grupy wiekowej.
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Jaki jest sens badania dojrzatosci szkolnej szesciolatkéw, skoro w szkole i tak
wszyscy beda robi¢ to samo, korzystaé z jednakowych podrecznikéw i pomocy, nie-
zaleznie od swojego poziomu. Czlowiek, niezaleznie od tego, w jakim jest wieku, ro-
bié chee to, co ma jakis sens. Jaki sens ma diagnoza, ktéra jest nieprzydatna?

e Nauczyciel prowadzi bardziej lub mniej profesjonalne (czasem intuicyjne) obser-
wacje, ktére w jego przekonaniu wystarczajaco wypehniaja pojecie diagnozy,
z pewnoscig za$ wypetniaja jego potrzeby biezace. .

Codzienna praca w szkole, to przeciez oprocz aktywnoéci w zakresie tresci pro-
gramowych, réwniez nieustanna (bezwiedna czasem) obserwacja nauczycielska do-
tyczaca zarbwno zachowaf w sensie behawioralnym, ale i wskaznikoéw wiedzy i
emocji. Jesli $ledzenie na biezaco rozwoju uczniéw pozwala na wzglednie prawidto-
we wykonanie ,,instrukcji” zawartej W programach i podrecznikach oraz oceni¢ po-
stepy (w zakresie tej wiedzy nazewniczej, ktéra nauczyciel przekazuje), to trud po-
dejmowania profesjonalnej, glebszej diagnozy wydaje sig nieuzasadniony.

Raczej powszechne jest w szkole badanie, np. wiedzy startowej uczniow, z
kt6érymi nauczyciel ma po raz pierwszy do czynienia, szczeg6lnie tam, gdzie wy-
stepuje juz swoboda w poshugiwaniu si¢ komunikatami pisemnymi.

Na podstawie wywiadow z nauczycielami mozna stwierdzi¢, ze taki spraw-
dzian rozpoznawezy, tym rézni si¢ od standardowej pracy klasowej, ze na ogot
nie zawiera oceny cyfrowej ani opisowej, ale tez jednoczeénie bardzo czgsto, po
dokonaniu przez nauczyciela uogélnienia typu: nie umiejq, lub umiejq, ,,znika” w
jego szufladzie. Niezaleznie jednak od tego uogolnienia, W klasie dzieje si¢ zu-
petnie to samo, co by si¢ dziato bez wykonania powyzszych czynnoéci.7

Przy tym, z reguly, wobec odczucia niemoznodci wykorzystania w praktyce da-
nych diagnostycznych, nauczyciel moze mie¢ przekonanie jedynie o obciazajacej
proces ksztalcenia funkeji diagnozy, szczegblnie gdy wymaga ona czynnosci z poje-
dynczymi uczniami, np. w czasie wolnym od zajeé. Poniewaz korzysci z przeprowa-
dzenia kolejnej pracy klasowej sa, W przekonaniu nauczyciela, wymierne (diagnoza i
ocena, ,,za jednym zamachem”), preferuje, a nawet naduzywa tej formy ,,0znaczania”
dzieciecych postgpow. Zaden z nauczycieli, z ktérymi prowadzitam rozmowy na te-
mat sensu i sposobu diagnozowania nie miat $wiadomoéci zwiazku warunkéw bada-
nia, stopnia standaryzacji narzedzi oraz formuty zadawanych pytan i polecefi — z uzy-
skiwanymi danymi.

Jednoczesnie zaden nie miat przekonania o rzeczywiste] potrzebie diagnozy i
prawdopodobnie stad wynika tak pospieszne stosowanie ,klasowek” jako narzedzi do
wszystkiego. Jednoczesnie, analiza wielu przygotowywanych przez nauczycieli pytan
i polecen kontrolnych adresowanych do dzieci przeczy ich wielofunkcyjnoéci, a czg-
sto niezbyt nadaja si¢ one nawet do oceniania wiedzy nazewniczej.

"Pomijam juz bezsensowno$¢, czy raczej ,,bezproduktywno$¢” polecen, ktore niczego nie
wnosza, gdyz badaja np. pamigtanie nazw i poje¢, a nie rozumowanie, przy czym nie ma
nawet pewnosci, czy prawidlowe wykonanie takiego polecenia nie jest catkowicie przypad-
kowe (np. rozpisz kierunki rézy wiatrow).

8W ramach wdrazania projektu PEBR, w roku 2001, prowadzono wywiady oraz rozmowy
swobodne z kilkudziesiecioma nauczycielami ofaz analizowano zaproponowane przez nich
sprawdziany majace stuzy¢ do badania wiedzy przyrodniczej dzieci w wieku od 9-12 lat.
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Reasumujac, gdy nauczyciel np. uczestniczy w badaniach, zalicza semestr,
wdraza innowacje, to ewaluacja procesu ksztalcenia ma dla niego samego i dla osob,
z ktorymi wspdlpracuje, bardzo konkretny wymiar. I w takich chwilach podejmuje
te czynno$¢ z zaangazowaniem, bo robi co$, co jesli nie dla niego samego, to dla
kogos innego, ma znaczenie i warto$¢. Tego typu motywacje zewngtrzne sg po-
wszechne, czasem zdarza si¢ odnalezienie przydatnosci osobiste] podjetych dziatai i
wtedy nastepuje wiaczenie ich we wiasny system dydaktyczno-wychowawczy.

Wydaje si¢ zatem, iz dotad dokad nauczyciel nie wie, co ma zrobi¢ z nabyta
przez siebie, nowa wiedza, czyli nie moze jej spozytkowaé, ani dla rozwoju osobi-
stego, ani dla praktyki w konkretnych sytuacjach szkolnych, diagnoza pozostaje
jedynie na gruncie deklaracji. Nawiasem moéwiac i co do tego nie mozna mie¢ zad-
nej pewnosci, albowiem to co deklarujemy jest zwykle adekwatne do publicznych
oczekiwan, a one zmieniaja si¢ szybciej niz mozna sadzi¢.

Kiedy powstawal materiat teoretyczny i praktyczny do projektu PEBR — Prowoko-
wane Epizody Badawczo-Rozwojowe, jako metoda podnoszenia jakosci ksztalcenia
przyrodniczego, ktéry chee tu w skrocie zaprezentowaé, z akademickiego, zaprzyjaznio-
nego, $rodowiska, padto — zaskakujace w tamtej chwili — pytanie o sens owego przed-
siewziecia oraz sugestia, ze caly pomyst to, delikatnie moéwiac ,,przerost techniki nad
zdrowym rozsqdkiem.” Przyznam, ze W pierwszej chwili skonsternowana, zaczetam si¢
zastanawiaé, czy czasem rzeczywiscie nie wykonuje pracy ,sztuka dla sztuki”, skoro
przeczuwam (prawie wiem) o spycaniu wszelkiej diagnozy w szkole oraz zdajg sobie
sprawe z uruchamiania kolejnych nauczycielskich motywacji zewnetrznych, czyli nie
tych, ktére sa najbardziej pozadane. Wtedy, przed wdrozeniem projektu, mogtam tylko
powiedzieé, ze dziatanie uzasadnia moja ciekawo$¢ oraz moja i nauczycielska szansa
na zdziwienie sie zjawiskami procesu edukacyjnego. Owo zdziwienie sie wywoluje
zwykle dysonans poznawczy, ktory moze by¢ niezwykle istotny dla rozwoju, zar6wno
nauczyciela jak i ucznia. o 1

W ramach projektu PEBR, zaproponowano przeprowadzenie dwdch rodzajow dia-
gnozy: e
1. Pierwszy polegat na badaniu, z wykorzystaniem wystandaryzowanego testu’, uzdol-

nied analitycznych (fizykalnych) dzieci w wieku 5-11 lat, z jednoczesnym, jawnym
uczestnictwem nauczyciela i uczniéw w procesie badawczym. A wiec, zapoznanie
wszystkich stron z zasadami badan naukowych, celami, zalozeniami, procedurami
badawczymi (od hipotez po sposoby weryfikacji, analizy uzyskanych danych i czyn-
nikéw zaktécajacych) oraz wskazanie potrzeby konfrontowania obiegowej, zwykle
powierzchownej, opinii nauczyciela o dziecku z wynikami przeprowadzonej diagno-
zy. Te czg$é uznano jednoczesnie za jedna z mozliwych, prowokowanych sytuacji
edukacyjnych w ramach catego projektu.

Test zamieszczono w artykule A. Krajna, L. Ryk i K. Sujak-Lesz, O osiqgnieciach szkolnych
uczniéw-inaczej, [w:] Edukacja przyrodnicza w szkole podstawowej, 3/4, CEN UWr., Warszawa-
Wroctaw 2001, s. 204-214.
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2. Druga cze$¢ diagnozy polegata na tworzeniu w klasie kilku do kilkunastu Epizodéw
Wspdlnego ZaangaZowanialo nauczyciela i ucznia (uczniéw), gtéwnie w obszarach
wiedzy przyrodniczej, ktére stawialy dziecko wobec probleméw wychodzacych poza
strefe jego najblizszego rozwoju a nauczyciela w sytuacji kierujacego zaangazowa-
niem uczestniczacego obserwatora, zgodnie z zachowaniami i potrzebami poznaw-
czymi oraz emocjonalnymi stron interakcji.

Po pilotazowym wdrozeniu projektu, $miato mozna powiedzie¢, ze zaproponowane
badania, catkowicie zaburzyly uczestniczacym w nich nauczycielom typowy schemat
podejmowanej dotad — bardziej lub mnie; profesjonalnej — diagnozy. Gtéwna réznica w
stosunku do tego, co nauczyciele czynili dotad (czy tez odczuwali jako powinno$¢ w
zakresie badania poziomu rozwoju poznawczego), polegata na tym, ze w przeciwien-
stwie do publicznie uznanego standardu, nie zalecano koncentrowania si¢ na nazewni-
czej wiedzy dziecka, tzn. tej, ktora dominuje w przekazie szkolnym i ktdra daje sig fatwo
zmierzy€.

Zachecano natomiast do badania przede wszystkim wiedzy wyjasniajacej i in-
terpretacyjnej a nawet do wchodzenia z uczniami w takie interakcje bezposrednie
(lub posrednie, poprzez zadanie), ktére moga skutkowaé reorganizacja i tworzeniem
wiedzy nowej.

Jako rodzaj hasta wywolawczego ustalono najpierw, ze: Wiedza aktualna dziecka i
nauczyciela jest zawsze juz prreszlosciq, w zwiqzku z tym podejmowane dziatania, row-
niez w zakvesie diagnozy, nie majq mierzy¢ i umacnia¢ preeszlego stanu, ale kazdoraze-
wo przede wszystkim, powodowac dysonans poznawczy obu stron procesu badawczego i
w konsekwencji obie je rozwijac.

Zalozono, ze dla nauczycieli bardziej interesujacy winien by¢ sam proces my-
$lenia, rozumowanie przyrodnicze, sposoby komunikowania, argumentowania sta-
nowiska, a takze ujawniana przez dzieci wiedza osobista i jej zrodta, niz osiagnigcia
startowe, czy koncowe — wyrazone np. stopniem biegloéci w zakresie znajomosci
nazw obiektéw, zbioréw, typologii i kategorii, termin6éw i definicji. '

Jednoczeénie, co w moim przekonaniu, nie zostato wowczas wystarczajaco za-
akcentowane, nauczyciel tworzac, prowokujac epizody badawczo-rozwojowe miat
znajdowaé sie w sytuacji niemal symetrycznej wobec dziecka. Celem bowiem nie
byla czysta statyczna obserwacja i pomiar jakiej$ ostatecznej (na chwile badania)
wiedzy, a zaistnienie okazji do jednoczesnego badania i rozwijania jej, a zatem
przyjmowanie kierunku oraz tresci, ktérych nie mozna ostatecznie przewidziec.
Oznacza to, iz nauczyciel znajdowal sig w sytuacji rownie nowej i nieznanej, jak
jego uczen, a zachowania, ktére mial sprowokowac i obserwowaé stuzyly tez jemu
samemu. Jednakze w momencie wdrazania projektu po raz pierwszy“, jego anima-
torzy sami nie wiedzieli ostatecznie, co jest zasadniczym celem, monitoring wiedzy

"Inspiracja i. miejscem zapozyczenia terminu EWZ (Epizody Wspélnego Zaangazowania)
byt artykut R. Schaffera, Rola jezyka w kontekscie, [w:] A. Brzezinska, T. Czuba, G. Lutom-
ski, B. Smykowski, Dziecko w zabawie i $wiecie jezyka, Zysk i S-ka, Poznan 1995, s. 164-189.
l70stat tez wdrozony po raz drugi, w Pile, w zmodyfikowane; wersji na podyplomowych stu-
diach kwalifikacyjnych dla nauczycieli przyrody organizowanych przez Wyzsza Szkolg Humani-
styczno-Ekonomiczna w Elblagu.
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przyrodniczej populacji dzieci w wieku 9-12 lat na wystandaryzowanych narze-
dziach, czy tez nauczycielskie i dziecigce dziatanie oraz rozwdj poprzez prowoko-
wanie EWZ. Obecnie, mozna z cala pewnoscia powiedzieé, ze wspomniany monito-
ring zostaje na dalszym planie wobec — jak si¢ okazuje — znacznie istotniejszej tu
idei przedsiewzigcia dotyczacej nadawania sensu nauczycielskim i dziecigcym ak-
tywnosciom badawczym oraz cliagnos’[ycznym.12

Mimo iz nauczyciele zgodzili si¢ co do tego, ze wiedza konstruowana jest w
kazdych warunkach, szczegdlnie zas w pozaszkolnych (np. wtedy gdy rola nauczy-
ciela sprowadza si¢ do jej monologowego komunikowania i egzekwowania), to jed-
nak ujawnita si¢ sktonnoé¢ sprowadzania diagnozy do bezposredniego konfronto-
wania zachowan dzieciecych w prowokowanej sytuacji z wypracowanymi wczesniej
zaktadanymi, mozliwymi osiagnigciami w obszarze wiedzy nazewniczej.

W projekcie zaproponowano nauczycielom do wyboru 8 z 16-stu przykfado-
wych sytuacji prowokowanych, ktére miaty formute:"?
1. Kierowanych w rozmowie pytan problemowych: np. Gdy potre bursztyn o kawalek
wehny to on potem przyciqga papier, jak mySlisz dlaczego? Jak sqdzisz, kio ma racje,
ten, kto mowi, ze gleba jest zywa, czy tez ten, kto mowi, ze jest martwa? Chcialbys
uzasadnié swoje stanowisko?
2. Narracyjnej prezentacji sytuacji problemowej (np. wprowadzenie dzieci w rzeczy-
wiste zdarzenie, tzw. ,,z zycia”): np. fragment — Czasami zastanawiam sie jak powsta-
ly niektére uzywane przez nas wyrazy i zwroty, to jest bardzo ciekawe. Sq nawet spe-
cjalne stowniki, w kiérych mozna znalezé interesujqce objasnienia. Moja babcia cze-
sto méwi ,,wiesz, ten twdj znajomy jest nie do strawienia, albo calkiem strawna ta
ksiqzka, ona daje sie czytaé”. Znalaztam cos na ten temat w slowniku i to miato wiele
wspdlnego z zolqdkiem. Sprébuj wyjasnié, dlaczego tak wlasnie méwi moja babcia i
czy to ma rzeczywiscie cokolwiek wspolnego z zolqdkiem.
3. Pisemnych polecen w karcie pracy: np. wskazanie na obrazkach desygnatéw wy-
mienionych wyrazéw (wypisano tez wyrazy: temperatura, uczucie, lub rzeczowniki,
ktére nie majq w karcie swoich odpowiednikéw) i polecenie wyjasnienia, dlaczego
niektdre wyrazy nie majq swoich odpowiednikéw na obrazkach?
4. Ustne zachecenie do postawienia hipotezy i jej rzeczywistej weryfikacji poprzez
wykonanie eksperymentu: np. Jeste$ na basenie, w wodzie. Jestescie z kolegq pierw-
szymi osobami. Woda jest spokojna. Kolega, ktéry stoi w odleglosci okolo 2 m od cie-
bie, prosi abys sie odwrocil tylem i zatkal rekoma uszy. Czy bedziesz wiedzial, ze ude-
rzyt otwartymi dlorimi w powierzchnie wody? Wyjasnij i sprawdz.

By¢ moze przyktady powyzsze nie sg najbardziej reprezentatywne dla projektu, za-
cytowano je gldwnie ze wzgledu na ich zwigztos¢. Wydaje si¢ jednak, iz oddaja one
specyfike konstrukcji ,,podpowiadanych” EWZ. Jednoczesnie do opisu wiedzy w da-
nym obszarze (kazdej, mozliwej do zaobserwowania) miaty stuzy¢ tez wszystkie inne

"Tym bardziej, ze badania wykonane przez 64 nauczycieli projektu kieleckiego, potwierdzaja
osiagniecie przede wszystkim wymienionych celow.

BJednoczesnie artykulowano catkowita zgode, a nawet zachecano do tworzenia zupehie wia-
snych nauczycielskich pomystéw na EWZ, z wyjatkiem jednej sytuacji prowokujacej dyskusje
filozoficzng dotyczaca cech ludzkich i zwierzgcych czlowieka (zdaniem autoréw pomystu byla
ona konieczna dla rozwoju nauczyciela jako animatora i prowadzacego debatg).
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sytuacje, w tym np. drobne zdarzenia (afterfakty) pojawiajace si¢ choéby w toku zajeé i
poza szkola. Zalezato nam bowiem na zwrdceniu uwagi nauczycieli na istotno$¢ niekté-
rych dziecigcych zachowan (w tym tez pytan i komentarzy, pozornie ,,nie na temat”)
zaréwno dla samej diagnozy, jak i dla rozwoju kompetencji.

Poniewaz caly projekt PEBR miat w pierwotnym zatozeniu przynie$¢ efekt W po-
staci analizy wiedzy przyrodniczej dzieci w wieku 9-12 lat, wspdlnie z nauczycielami
wypracowano dla kazdej z 16-tu sytuacji, rodzaj Sciqgawki (metryczki osiqgnieé), maja-
cej ulatwia¢ mierzenie i pordwnywanie uzyskanych danych. Jakkolwiek pomyst ten
okazat si¢ trafny i przydatny, to spetnit on nie t¢ role, ktéra mu poczatkowo przypisano.
Punktowanie w oparciu o metryczki pozwolito przede wszystkim ustali¢ rangg nauczy-
cielskich probleméw oraz skonfrontowaé oceng cyfrowa z zataczonym opisem dziecie-
cych zachowan, ktéry byt obligatoryjny. Bez formy opisowej, w ogdle nie byloby moz-
liwe ustalenie, jaki jest poziom wiedzy przyrodniczej badanych dzieci. Metryczki, w
zasadzie przeszkadzaly nauczycielom, gdyz byly najczesciej zoperacjonalizowane w taki
sposob, iz odwotywaly sie do wiedzy nazewniczej, pozwalaly oceniaé nazwy, typy,
rodzaje, klasy, czyli nie to, czego poszukiwano w owych EWZ. Niemalze wszyscy na-
uczyciele w uwagach pisali, ze mieli trudnosci w ocenie, cho¢ jej nie unikali. Analiza
zgromadzonego materiatu (360 zbadanych dzieci, kazde przynajmniej w o$miu réznych
sytuacjach) wykazuje bezwiedne, w pewnym stopniu mechaniczne i sztywne trzymanie
sie zapisanych w metryczce haset typu: wymieni, nazywa, podaje, a wigc uporczywe
poszukiwanie wiedzy nazewniczej a nie wyjasniajacej, czy interpretacyjnej. Operacjona-
lizacja na poziomie ,,rozumie, uzasadnia, tworzy definicje (a nie podaje!!!)” odwotywata
sie do wiedzy wyjasniajacej i interpretacyjnej, a nie nazewniczej i stad — mimo iz byta
trudniejsza do zmierzenia — nauczyciel ja na ogél dobrze wyczuwat i wystarczajaco
opisywat, w konsekwencji adekwatnie oceniatl, korzystajac ze skali punktowej.

Nawiasem moéwiac, wstepna analiza globalna wiedzy przyrodniczej dzieci dowo-
dzi, ze nie wystepuja znaczace réznice jej pozioméw w przedziale wiekowym 8-12 lat'*,
jesli zajmujemy si¢ przede wszystkim wilasnie wiedza wyjasniajaca i interpretacyjna.
Prawdopodobnie dzieci mtodsze, podobnie jak starsze, intuicyjnie, na podstawie raczej
pozaszkolnych doswiadczen i Zrodel, wyczuwajg i wyjasniaja zjawiska oraz pojecia
przyrodnicze. Inna zupetnie jest jednak kwestia adekwatno$ci nauczycielskiej oceny w
stosunku do opisu sytuacji. Widoczna byta sktonno$¢ do zanizania punktacji uczniom
starszym, ale tez wyrazania negatywnych emocji w opisie i, jak si¢ zdaje, wyrazne po-
szukiwanie szkolnej nomenklatury, procedur i jezyka, w sposobach uczestnictwa dziec-
ka starszego w EWZ. Mozna przypuszczaé, ze poniewaz nauczyciel nie spodziewat sie
zbyt wiele po uczniach miodszych, oceniajac jednoczesnie wstepnie wszystkie propo-
nowane sytuacje jako trudne (nawet dla 12-latkdéw), ocena i opis byly tu chyba zbiezne z
poziomem zaskoczenia, stad tendencja do ocen wysokich. Wynika to prawdopodobnie z
nadmiernego przywiazania nauczyciela do tego, co od lat przekazuje w swoim monolo-
gu szkolnym oraz niedoceniania innych jakosci i zrédet wiedzy.

Nie zakonczono jeszcze analiz danych globalnych, badanej grupy dzieci, ale mozna
Jjuz z cala pewnodcia powiedzie¢, ze sa takie wybrane obszary wiedzy przyrodniczej, w
ktérych uczniowie, niezaleznie od wieku, poruszajg si¢ bardzo dobrze (np. cztowiek i
Jjego relacje ze Srodowiskiem) oraz takie, ktore sprawiajg duze trudno$ci (np. kosmos,

" W badanej grupie 360 osobowej, 1/10 stanowily dzieci o$mioletnie
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Ziemia, czasteczka, atom; ruch falowy). Przy czym jednocze$nie, na podstawie operacji
na zmiennych, potwierdzono silny zwiazek miedzy poziomem kompetencji dziecka, a
wyksztatceniem jego rodzicow.

Wracajac jednak do zapytania ,,0 sens w taki sposéb podejmowanej diagnozy, czy

w ogdle sens projektu PEBR”, zdaje si¢, ze mozna mieé nadzieje na:

wywolanie innych niz zewngtrzne motywacji u uczestniczacych w projekcie nauczy-
cieli, gdyz z pewnoscia mogli zastosowaé z dobrym skutkiem odmienng od tradycyj-
nej metodg pracy na lekcji, dajaca jednoczesnie istotne informacje o uczniu, ktére
mogg (co prawda posrednio) zosta¢ przelozone na oceny, przynajmniej na oceny o
charakterze opisowym;

zaproszenie, nawet miodszych 8-letnich dzieci do rzeczywistego uczestnictwa w
badaniach naukowych, okazalfo si¢ i interesujace i bardzo korzystne dla obu stron
procesu (wewngtrzna motywacja, traktowanie ucznia jako odpowiedzialnego za wia-
rygodnos$¢ wynikéw, wprowadzenie w zasady badan naukowych oraz jednoczesnie
nowa formufa zaje¢, efektywne wykorzystanie szkolnego sprawdzianu do samooce-
ny);

zacheta do konfrontowania nauczycielskich wstepnych ocen poziomu osiagnieé ,,na
oko” z uzyskanymi w badaniach, bez wzgledu na poziom ewentualne; réznicy wywo-
fywala stan zaciekawienia, faze refleksji oraz czesto zaskoczenia, co — jak sie wydaje
—moze prowadzi¢ do wyzwalania korzystnych zachowan w zakresie diagnozy;

prawie wszystkie sprowokowane przez nauczycieli EWZ, byly entuzjastycznie
przyjmowane przez uczniéw, co nauczyciele z duma komunikowali; mozna mieé
wige nadziejg, ze przynajmniej czasami nauczyciele, ktérzy odczuwali satysfakcje z
podjetych dziatan nie odstapia od nich wraz z zakoficzeniem projektu;

w ramach projektu prébowano tez zaprezentowa¢ sposoby tworzenia sytuacji o po-
dwojnej sensownosci, tzn. takich, w ktérych dominuje zaréwno dziecieca, jak i na-
uczycielska aktywno$¢ kierunkowa (zaangazowania), a nie celowa (kontroli)'’; jed-
nakze nie ma pewnosci, czy grupa pilotazowa zostata odpowiednio przygotowana,
tzn. czy ta wiedza zostata spersonalizowana, gdyz z powodu szczegélnosci owczesnej
sytuacji (ograniczefi czasowych oraz stalego przeksztatcania sie projektu), istniejg
obawy o jasno$é i jakos¢ przekazu;'®

udziat w projekcie powodowat zaistnienie refleksji nad wiasng postawa i wiedzg oraz
swiadomos¢ wartosci wszystkich rodzajéw wiedzy, a wiec zaréwno nazewniczej, wy-
Jasniajacej, jak i interpretacyjnej oraz jej mozliwych zrodet; wszyscy uczestnicy do-
konali autoewaluacji czastkowej i catosciowej, do ktérej najpierw wypracowali me-
tryczki swych mozliwych osiagnieé.

' W. Hajnicz, Zaangazowanie uczestnikow sytuacji edukacyjnej jako czynnik rozwoju, [w:]
Szkola, edukacja, dialog, partnerstwo. Biblioteka Nowego w szkole. Wyd. Nauczycielskie,
Jelenia Géra 1998, s. 195-202.

N Niewatpliwie grupa elblaska zostata lepiej przygotowana, przede wszystkim w oparciu o
przyktady praktyczne.



Sens diagnozy edukacyjnej na przykladzie projektu PEBR

Warto nadmienié, ze kazdorazowo realizacja projektu PEBR' jest tez niezwykle in-
teresujacym przypadkiem badawczym oraz nowym do$wiadczeniem praktycznym za-
réwno dla mnie samej, jak i dla wspétpracujacych ze mna 0s6b. Niezaleznie bowiem od
uzyskanych dotad danych na temat wiedzy dzieci projekt stanowi niezwykle bogate
srodto informacji o procesach zachodzacych w szkole, a takze o uczacych w niej na-
uczycielach. Jednoczeénie ich zaangazowanie, otwarto$¢ i zyczliwy stosunek do nas,
jako ewaluatoréw zewnetrznych i wewnetrznych jednocze$nie, pozwala minimalizowad
czynniki zaktdcajace diagnoze, wyjasnia¢ zachodzace zjawiska i stale udoskonala¢ sam
projekt i jego procedury badawcze.

Sposoby ,,mordowania” pomysléw
(za: G. A. Davis, Creativlty is forever, 1961 r.)

Kazde uzycie jednego z ponizszych zwrotow (lub podobnego) moze w re-
zultacie przyniesé sttamszenie pozytecznej idei. Nie musi jednak tak byc¢, po-
niewaz sens stowom i zwrotom nadaje dopiero kontekst i spostrzegane przez
odbiorce intencje nadawcy. Dlatego, tropiac Hamsicieli”, nie dopuszczajmy
si¢ naduzycia polegajacego na automatycznym interpretowaniu ponizszych
wyrazefi jako czego$ niszczacego tworczo$¢ grupowa.

Oto prowizoryczna lista ,,ttamsicieli”:

Nigdy dotad tego nie robilismy...

Juz nad tym pracowalismy...

To nie bedzie dziata¢...

Nie jestesmy jeszcze do tego przygotowani...

W teorii to sie zgadza, ale czy to bedzie dziata¢ w praktyce?

Zbyt teoretyczne...

Nie do$¢ podbudowane teoretycznie...

Co pomysli ,,gora” (rodzice, rada pedagogiczna, zwiazki zawodo-
we, rada pracownicza) ...

Gdyby to byto dobre, kto$ musiatby na to wpas¢ wezesniej...
Zbyt nowoczesne...
Zbyt przestarzate...

Lo ARV
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17 Jeszcze w lutym rozpocznie sig trzecia juz jego edycja, adresowana do nauczycieli eduka-
cji poczatkowej z Elblaga, a w marcu czwarta (ponownie wérod nauczycieli ,,przyrodnikéw”
studiujacych w Akademii Swietokrzyskiej).
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Trzeba sie nad tym zastanowi¢ przy innej okazji...

Pan nie rozumie naszej (okreslonej) sytuacji...

Jestesmy na to za mali...

Jestesmy na to za duzi...

Jeste$my poczatkujacy, nie mozemy sig na to porwac...
Mamy w tej chwili duzo réznych programéw (projektow, planéw)
To sie sprawdzato przez dwadziescia lat, wigc musi by¢ dobre...
A ktdz to wymyslit?

Po prostu wiem, ze to nie bgdzie dziatac...

Powotajmy specjalng komisjg...

Zle¢my komus$ napisanie na ten temat raportu...

Nigdy nie przekonamy do tego rady (dyrekcji itd.)...

Nie walczmy z wiatrakami....

BadZmy realistami!

Badzmy praktyczni!

Poczekamy, zobaczymy...

Nie widze zadnego zwiazku...

To nie bedzie dziata¢ w naszym otoczeniu (fabryce, szkole).
Nie mamy na to przepisow...

Szef chyba zemdleje...

My za to nie odpowiadamy...

To nie nasz wydziat...

To nie nasza sprawa...

To nie wynika z naszej roli tutaj...

Z tym bedzie tylko ktopot...

Zaloze sie, ze to wymyslit jakis jajogtowy profesor!

Tego nie ma w planie...

Radzilismy sobie zawsze doskonale bez tego...

To oznacza dla nas wigcej pracy...

Za wezesnie na to!

Za p6zno na to!

Musimy uwaza¢, zeby tym nie dotkna¢ pana X!

Nasi ludzie tego nie przyjma...

Sprawdziliscie to na wydziale Y (panem Z)?

Pan po prostu nie rozumie, na czym polega nasz problem...
.Nie mozna nauczy¢ starego psa nowych sztuczek...

Zaden mlokos nie bedzie mnie uczyl, co mam robi¢...
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" Na koniec przyklad specyficznie polski:

©  Amerykanie juz dawno sie z tego wycofali!




