-7 Badanie wiedzy dziecka jako metoda
| | podnoszenia jako sci ksztatcenia
| przyrodniczego

Ewa Arciszewska

PROJEKT PEBR

Prowokowane Epizody Badawczo-Rozwojowe jako wartawe
poznawczo i emocjonalnie EWZ — Epizody Wspdlnegangmowania
nauczyciela i ucznfa

W ostatnich kilku latach uwaga wielu badaczy, ateitpraktykow
oswiaty, w znacznym stopniu skupia sia zagadnieniu jakoi w eduka-
cji. Nawet mana mi€ wrazenie, ¢ dyskusja wokot pegria jakécei ma
dzisiaj jaké specjalnie zmasowany charakter. Peagauwayc¢, iz pro-
blematyka zwjzana z czynnikami determinigymi efektywnd¢ ksztat-
cenia jest obecna od zawsze, niezate od tego pod jakim kolejnym
hastem si pojawia. Niezalenie bowiem od tego, w jaki sposob werbali-
zujemy problematykwartaici (a raczej skuteczioi) instytucjonalnego
ksztalcenia, to nieustannie towarzyszyla ona i taygzy procesowi
zamierzonej edukacji. | jednoGrge, poczesne miejsce od lat zajmuje
ewaluacja jakéci pracy nauczyciela, ktory stanowi znaey filar proce-
su ksztatcenia.

Najczsciej dyskusja skupia gina tym, w jaki sposob wptywana
profesjonalny rozwéj kadry swiatowej oraz jak mierzy ccs, co sk
zmierzyt wprost nie bardzo daje. Nie sposéb bowiem stopaiged-
nostlke ludzka, ocenid jej wartg¢ (np. oznacza cyframi), dysponujc
jedynie skail nominalra, a w takiej wianie trzeba umiejscawéanauczy-
cielskq prac.

Czynimy zatem uporczywe wysitki zmiergeg¢ do przeksztatcenia
(podwyzszania) skali pomiaru z nominalnej na podkowa lub wyzsz,
gdyz wydaje nam si konieczne i warkciowe pozytywistyczne podej-
scie do bada nad sylwetlk nauczyciela. Poszukujemy agi mierzalnych
wskaznikow do dokonania ewaluacji jad@ jego pracy. Cgsto & nimi
uczniowskie osigniecia, np. oceny z egzamindw, liczba uczestnikdow
olimpiad i konkurséw, wyniki matury, czy procentznidw dostajcych
si¢ do renomowanych szkét i uczelni, ale testatnio policzalne efekty
procesu awansu zawodowego nauczycieli.

Zdaje st jednak,ze wobec wspoéiczesnej wiedzy na tematazwi
kéw, miedzy dziatalngcia instytucjonala szkoly a osignigciami

1 R.SchafferRola fzyka w kontekie, [w:] A. Brzezinska, T. Czuba, G. Lutomski, B.
Smykowski, Dziecko w zabawieswiecie pzyka Zysk i S-ka Poznal995 s.164-189.
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uczniéw, badanie kompetencji dzieci i mtodzien niewielkim tylko

stopniu uprawnia badacza do wyrobienia sobie manego pogidu na
temat jakéci pracy konkrethego nauczyciela. Co najejywydaje si

mozliwa ocena tendencji ogoinych, czyli o bardziejtglmym charakte-
rze.

Badania amerykskie Colemana z lat s&miziesatych, a take
pézniejsze Wanga, Haertel'a i Walberga oraz polsklat Zziewk-
dzieshtych, w tym moje wiasrfe wyraznie wskazuj, iz czynnikiem
najsilniej stymulujcym szeroko rozumiany rozw0j poznawczy ucznia
jest status spoteczno-ekonomiczny jego rodzicova \Bptywu wszyst-
kich innych czynnikdw na poziom uczniowskich gggiig¢, wyrazona
wspotczynnikiem determinacji, najgziej nie przekracza 50%. Ozna-
cza to, £ w tych 50% mieszezsie pozostate sktadowe, a ¢ti i dzia-
talnos¢ praktyczna nauczyciela. 8t ograniczona jest, nie tyle iib
wos¢ samej ewaluacji jakkai ksztatcenia na podstawie przytoczonych
wyzej, mierzalnych wskaikéw, co maliwos¢ wyciagania komple-
mentarnych wnioskow na temat pracy konkretnej jsthkio Jednym
stowem, w zasadzie tylko znajo&tqpraktyki edukacyjnej skorelowana
Zz wiedz na temat uczniowskich agjnie¢, maze dawa wiarygodra
odpowied na pytaniejaka jest rzeczywista waré pracy nauczyciela
i jakie g jej efekty

Z wielu przyczyn (np. organizacyjno-czasowych, ketemcyj-
nych) nie jest mdiwe prowadzenie zewitrznej ewaluacji kadego
odrebnego, jednostkowego procesu edukacyjnego, ani fradaczy,
ani przez dyrektora szkoty, jako odpowiedzialnegonadz6r pedago-
giczny i ledacego najbltej nauczyciela.

Zatem zdaje si ze bez wzgidu na to, czy pojawia @irzetelna
analiza zewetrzna przebiegu procesu ksztatcenia w szkole czyits
warto st skupt bardziej na tym, co jest mldwe do osigniecia, a co
zwykle podnosi nie tylko wargé konkretnych nauczycielskich dziata
w klasie, ale t& wzmacnia nauczyciela jako indywidualjednosti.
Mam tu na myli wewnetrzna ewaluaat procesu edukacyjnego, doko-
nywars przez samego nauczyciela, ze szczegélnym wdmgdniem
autorefleksji. Prezentowany paej projekt jest prédp wprowadzenia
nauczyciela w okrdone procedury i nawyki dokonywania profesjonal-
nej, zamierzonej samoewaluaciji.

2 poréwnaj: Coleman J.S., Coser L.A., Powell W.W.,9@)%Equality of Educational
Opportunity Washington, DC. US Office of Education., Wang Maetrel G.D. Wal-
berg H.J. (1993Yoward a Knowledge Base for School LearniRgview of Educatio-
nal Research, Vol 6, no. 3; [za:] R.Dolata, B. Mwkay E. Putkiewicz, MZytko,
Monitorowanie osignie¢ szkolnych jako metoda doskonalenia eduk&ek, Warsza-
wa 1997, s. 106-107; oraz niepublikowana rozpraaltaiska Arciszewska EZwig-
zek mgdzy metodami nauczania a poziomem ugtriejci czytelniczych dzieci szgo-
letnich, UW, 2001, (rozdzRelacje wyksztatcenie rodzicow dziecka a@gsiecia, s.
181- 207).
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Dalekie i bliskie zrodta projektu

Istnieje kilkazrédet uksztattowania siobecnej wersji tego projek-
tu badawczego, a kde z nich w istotny sposéb przyczynite garow-
no do podjcia bada, jak tez do wyodebnienia i ewolucji podstawo-
wych celéw catego przedsiziecia.

Kilka lat temu, w 1998 roku, w okresie poprzedegmn reforng
systemu edukacji, kiedy juizadekretowano zmiarprograméw ksztat-
cenia szkoly podstawowej oraz gimnazjum i wiadormlo fze zaistnie-
je nowy przedmiot -przyroda rozpoczto intensywne przygotowania
majace na celu wspieranie nauczycieli w realizacji nggveadania.

Nowatorskie podégie do ksztatcenia przyrodniczego, charaktery-
zowalo s¢ przede wszystkim cadoiowym ujmowaniem zjawisk i mi-
mo, iz byto to zgodne z postrzeganigémiata przez dzieci, wzbudzato
szereg emocji oraz wywotywato gmy dyskusg na temat istoty same-
go przedmiotu a tade charakterystyki nauczyciela, ktéry mégtby pro-
fesjonalnie wdraa¢ ideg integracji tréci z zakresu zatomizowanych
dotychczas dziedzin: biologii, fizyki, chemii i ggafii.

Zdawato st zatem odpowiednie ogtoszenie przez MEN (inicjatora
zalazen reformy) konkursu na projekty kurséw i studiéw gpbtbmo-
wych, przygotowujcych nauczycieli do realizacji tak poaweego wy-
zwania. Bylo to przedswziccie niezwykle wtedy ryzykowne, albo-
wiem nie istnialy w tym czasie szczegOtowe prograksytalcenia,
wszyscy rozpoczynali od tzw. zera i nic nie bylaywiste i uznane za
wiodace. Mazna nawet powiedzée ze potencjalni ,grantobiorcy” sta-
wali sie niemal automatycznie, tymi ktdrzy konkretyzowalustalali
ramy dla praktycznej realizacji rozpadzenia Ministra Edukacji Na-
rodowej, dotycacego podstawy programowe.

Mimo braku merytorycznego zaplecza w postaci pnogra na-
uczania, pakietéw edukacyjnych dla nauczycieliiediz a nawet mimo
wielu watpliwosci na temat zasadéd wprowadzania zmian, zgtoszo-
no kilkadziesit projektow kursow i studiow podyplomowych grod-
kow catej Polski.

Dwandcie z nich uzyskato akceptackomisji i zostalo z powo-
dzeniem zrealizowanych. Analiza programéw tych igtwdi kurséw
wykazata,ze srodowiska akademickie preferowatgodele przedmio-
towe z wiodhca ideg korelacji medzyprzedmiotowej, w ktdrych teore-
tyczna cz&t dla kadego z przedmiotow magych wchodat w skiad
przyrody zajmowata wiele miejsca. Natomiast kurbgrakteryzowaty
sie¢ tendenci do praktycznej integracji zaten programowych, mini-
malizowano natomiast znacznie przedmiafomiedz merytoryczm z
zakresu poszczegoélnych dyscyplin naukowych.

Ani jedna wizja, ani druga nie spetiata w petniozen reformy
programowej i w zwizku z tym formy doskonalenia i doksztatcania
wymagaty jeszcze dyskusji, choziaznano jednoczaie, iz realizowa-
ne w ramach | edycji grantow projekty wnesio praktyki znacga
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zmiarg, ktora polega przede wszystkim na promowaniu tyaego
podegcia do edukacji na poziomie szkoty podstawowe;j.

Forum wymiany pogldow i dagwiadczé na temat samego przed-
miotu przyroda, jak i adekwatnych sposobdéw przyg@itia nauczy-
cieli, stata st konferencja naukowo-metodyczna w dtadowie organi-
zowana przez UMCS wspdlnie z Departamentem DoskaoiwlNa-
uczycieli MEN. W dyskusji uczestniczyli autorzydalizatorzy zakwa-
lifikowanych projektéw oraz zainteresowafredowiska akademickie.

Byla ona zdominowana bardziej depbata temat tego, ktora z
dziedzin akademickich wchoglzych w sklad przedmiotprzyrodajest
wiodaca, ni ustalaniem optymalnego poélap do idei integracji teei
przyrodniczych oraz okékeniem ram niezizdnej nauczycielowi przed-
miotowej wiedzy i koniecznych umigposci praktycznych. Czyli
spotkanie dotyczyto gtdbwnie pytan@istote przedmiotu — przyroda i
wynikajgce sgd konsekwencje dla instytucji doskomgalych nauczy-
cieli.

Niewatpliwie jednak zaprezentowanie wiash999 roku, w Na-
czowie, dotychczasowych fleiadczeh a take pierwszych programow
ksztatcenia otwierato dregdo dalszego rozwoju doskonalenia i do-
ksztatcania nauczycieli. Po raz pierwszy pojawditet problem, ktére-
go dotd nie brano pod uwaga mianowiciekto mae uczy przyro-
dy?

Wszystkie tzw. grantowane przez MEN w | edycji pidy, adre-
sowane byly do nauczycieli biologii, chemii, fizykigeografii. Tym-
czasem okazalo gize jest wielu (szczegdlnie na wsiach) amzh
przyrody nauczycieli, ktérzy albo ukozyli pokrewne kierunki przy-
rodnicze (np. rolnicze, oceanograficzne), a nawetukki humani-
styczne.

Temat intensywnie powrdcit podczas r@siego spotkaniasro-
dowiska akademickiego z praktykami, organizowanego zlecenie
Departamentu Doskonalenia Nauczycieli MEN przez wénsytet
Wroctawski w Krobielowicach, kiedy to przygiono do opracowania
programu ramowego kursu kwalifikacyjnego dla nacey przyrody.
Zadecydowano tam ostatecznig,jstnieje pilna potrzeba wypasaia
nauczycieli biologii, fizyki, chemii i geografii wiedz przedmiotovy
z zakresu dziedzin, ktére nig &h specjalnfcia, a to oznaczato tym
samym, umochnienie przekonanianiauczyciele pozostatych specjalno-
$ci nie s W najmniejszym stopniu przygotowani do nauczamzynody
w szkole podstawowej. Gfijie ich ksztatceniem ustawicznym wyma-
gatoby znacznych naktadéw czasowych, gdie s wyposaeni nawet
w podstawow wiedz konieczra do nauczania przyrody.

Glosy zatem przekonanych o tym,nieprzyrodnicyporadza sobie
Z nowym przedmiotem, pozostaty w tle dyskusji naghowym kursem
kwalifikacyjnym, ktory kierowany byt wyicznie do os6b z przygoto-
waniem przyrodniczym.
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Jednalke problem pozostat nadal, albowiem realia szkatgzs-
golnie wiejskiej, pokazywahze tam widnie brak specjalistow i de
facto przyrody uczy praktycznie #@dy i to bez najmniejszego przygo-
towania, a opiera giwytacznie na dotychczasowym dwadczeniu i
wiedzy castkowej, ktdra sam zdobyt.

Paradoksalnie okazalogsize nauczyciele biologii, fizyki, chemii i
geografii, zgodnie z rozpagdzeniem o kwalifikacjach nieaszobligo-
wani do ukaczenia kursu kwalifikacyjnego, natomiast wszyscyiin
zobowhnzani g do zdobycia kwalifikacji do 2006 roku i dla nichkiej
oferty wignie brak.

Mozna zatem powiedzig iz intensywna praca z Krobielowic sta-
nowita w efekcie jedynie pewien konsensus dla uciesy dyskusji z
Naleczowa, ktory meéna bylo réwnie dobrze agjna¢ wymogami |
edycji grantdw MEN i zamkga na pewien czas dregdobywania
kwalifikacji tym, ktérzy ich nie posiadali, a prayay uczyli.

Ramowy kurs kwalifikacyjny stanowit modelowe roagénie
przyktadowe dla podejmagych si opracowywania studiow i kursow
kwalifikacyjnych dla nauczycieli. Niextpliwie fakt ten spowodowat
zamknkcie petnej dowolngci rozumienia przedmiotprzyrodaw $ci-
sle okreglonych ramach i ujednolicit formy doskonalenia wszystkich
regionach Polski. Jednocgrée udzi¢ nalezy, ze mogt bardzo istotnie
ograniczy tworcz, aktywna¢ i rozmach niektérych autorow projek-
tow studiéw podyplomowych oraz kurséw.

W wyniku kolejnych wspdlnych debat na tematy bagpdub
mniej szczego6towe oraz wobec ukazanggkdkudzieskciu programéw
nauczania, wydania najrozmaitszych pakietéw edykscit dla na-
uczycieli i dzieci, przedmioprzyrodaprzestat budZzi tyle niepokojow
a dyskusje zagly przybiera charakter bardzo roboczy

Kwestia tego, kto me uczy przyrody pozostawata w dalszym
ciagu otwart, poniewa mimo niepisanego sprzeciwu wielu uczelni,
instytucje uprawnione do nadawania kwalifikacji ¢sto niepubliczne
szkoly wyzsze) wyszly z ofest studiow podyplomowych z zakresu
przyrody, kierowam do osOb nie posiadgych kierunkowego wy-
ksztatcenia przyrodniczego. Nie sposob élkée ocent merytorycznej
zawartdci tych propozycji, albowiem nieasznane ich szczegoétowe
programy. Jedneade wiadomoze na ogét sto studia dwusemestralne z
liczba godzin ok. 300, co w przekonaniugkszaici przeciwnikow jest

3 Znajc nasze przywgzanie do realizowania kolejnych instrukcji i przefpiv oraz
daznos¢ do uznawania za wdeiwe jedynie tego co formalnie zadekretowanezmao
przypuszczé, iz wielu inicjatoréw rozwijania koncepcji doskonalannauczycieli
przyrody rezygnowato w obliczu zatwierdzenia tRemowki.

4 Miedzy innymi w 1999 r. odbyta sikonferencja ,Nauczanie przyrody a standardy
wymaga egzaminacyjnych” oraz w 2000 r. | Ogolnopolskieufo Nauczycieli Przy-
rody organizowane przez Uniwersytet Wroctawski wsp@pracy z MEN, wydano
pierwsze numery periodykadukacja przyrodnicza w szkole podstawowej.
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niewystarczajce do przeobtania nauczyciela humanisty w nauczy-
ciela przyrodnika.

Oponenci idei formalnego przekwalifikowywania naymeli,
wsréd ktorych dominyj fizycy oraz chemicy (dziedziny uznawane
tradycyjnie za trudne), catkowicie podieda zasadn& takich form, a
ich gtbwnym argumentenydwierdzeniaze:

1. Przedmioty przyrodnicze wchage w skiad przedmiotprzyrodasa
niezwykle trudne do opanowania, szczegdlnie przey, ktore wy-
bieraty jako pierwotne, wyksztatcenie humanistyczngczej nie mg-
na st spodziewd, iz posiadaj predyspozycje do naukistych.

2. Mimo, & tresci i przewidywane ogpnigcia ucznia zawarte w pod-
stawie programowej ksztalcenia ogdinegie wskazuj, aby zakres
wiedzy, do ktérej winno miedostp dziecko, byt szczegdlnie szeroki i
skomplikowany, to absolutne konieczne jest petnaziegte przygoto-
wanie merytoryczne nauczyciela przyrody, zgodnigazad: czym
ogOlniej okrélone cele ksztatcenia, tym aksz; wiedz; i umieptno-
sciami powinien dysponowanauczyciel, aby je profesjonalnie realizo-
wac.

Konfrontujac to ostatnie twierdzenie z zapisanymi w podstawie
programowej zakladanymi agjnieciami uczniowskimi, zgodzi sie
trzeba, ¥ merytoryczna wiedza przedmiotowa i praktyczne ijgtne-
ci nauczycielskie, powinny znakomicie wykraézsonad to, co wyni-
ka z samego dokumentu.

Przedstawiciele powgzego stanowiska wskazujowniez, ze wo-
bec znacznej liczby dotychczasowych nauczycieliogin fizyki, che-
mii i geografii nie ma praktycznie potrzeby czyrnigmwysitku przygo-
towania dodatkowych specjalistow, albowiem ryne&cgrdla nauczy-
cieli staje st coraz wzszy i obecna obsada kadrowa jest w petni wy-
starczajca.

Jednake, wsrodowisku akademickim, powigze pogldy znajduj
tez bardziej i mniej zdecydowanych przeciwnikow. Naboigh prze-
konanie o realnej mitiwosci wtasciwego przygotowania nauczycieli, z
kierunkowym wyksztalceniem innym miprzyrodnicze (gtéwnie po
nauczaniu pocikowym), wynika np. z kilkuletnich dwoviadczeé
wspotpracy midzynarodowej w zakresisciencé oraz udanych préb
przygotowania, w ramach studiéw podyplomowych, ggjezych
zdeterminowanych nauczycielieprzyrodnikédwdo nauczania przyrody
w szkole podstawowejZwolennicy zatem idei przekwalifikowywania

® Rozporadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutei@99 roku w sprawie
podstawy programowej ksztatcenia ogolnego (Dz. W9Z9 r. Nr 14 poz. 129).

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

"np. w ramachgrantowanychprzez MEN studiéw podyplomowych, opracowanych z
mysla o biologach, fizykach, chemikach i geografach.
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nauczycieli, wrod ktorych dominyj biologowie oraz geografowie,
wskazuj, ze:

1. Zakres przedmiotowej wiedzy merytorycznej pdirgedo ksztatce-
nia przyrodniczego dzieci w wieku 9-12 lat nie jedt dwy, aby doro-
sty, w petni wyksztatcony nauczyciel nie byt w seaprzyswot go w
ramach krétkiego cyklu doksztatcaniasligpoza zagciami teoretycz-
nymi z poszczegoélnych dyscyplin naukowych, wszgstgiozostate
zajcia dydaktyczne dmla bazow& na merytorycznym materiale
przedmiotowym.

2. Skoro, ogdlnie ujmag, nowe zadanie nauczycielskie polega gtéwnie
na przygotowaniu dzieci do samodzielnegosleryia oraz pozyskiwa-
nia, selekcjonowania i przetwarzania (przez nigjzetnych informa-
cji, a cele edukacyjne przedmiqttzyrodato:

a. Zainteresowanigwiatem, jego rénorodndciq, bogactwem i
pieknem.
b. Rozumienie zataasci istniegcych wsrodowisku przyrodni-
czym.
c. Zdobycie umietnasci obserwacji zjawisk przyrodniczych i
dokonywania ich opisu.
d. Poznanie wspoétzataasci czlowieka isrodowiska.
e. Poznanie zachowiesprzyjagcych bezpieczstwu ludzi i przy-
rody.
f.  Wyrobienie poczucia odpowiedziafebzasrodowisko®
— nie istniej szczegodlne przeszkody w przystosowaniu nauczycieli
ktorzy nie posiadaj kierunkowego wyksztalcenia przyrodniczego, do
realizacji tak artykutowanych celéw, gdposiadaj juz oni podstawo-
we potrzebne kompetencje, tzn. nauczycielskie, \wi@dz z zakresu
poszczegdllnych dyscyplin naukowych ina z sukcesem wyposgt
w ramach studiow podyplomowych orazgkutecznie praktykowaw
klasie szkolnej. Argument dodatkowy stanowi fake, nauczyciele,
szczegblnie nauczyciele nauczania ptaavego, ktérzy ucg obecnie
(tez) przyrody (np. w szkotach wiejskich), weéngej prawdopodobnie
nauczali ktoregb z przedmiotéw przyrodniczych, bo takie byha)(s
realia szkoty, mog paradoksalnie lepiej wdia¢ zatazenia reformy,
gdyz blizsze g im: idea integracji trei oraz mag wieksze rozeznanie
w tym, jak dziecko postrzegaviat przyrodniczy wokot siebie. Jedno-
czenie determinacja nauczycieli kierunkow nieprzyradych do zdo-
bywania formalnych uprawnte silniej ich motywuje, co niegtpliwie
korzystnie wpltywa na przyswajanie wiedzy teoretyjznpraktycznej
zawartej w programach studiow podyplomowych, acvwstaj sic one
bardziej efektywne.
Argument przeciwnikow przekwalifikowywaniaz dotychczasowi
biologowie, fizycy, chemicy i geografowie, wypetnnauczycielski

8 patrz przypis 5.
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rynek pracy, nie przekonuje tej opcji, albowiem edgeno,ze wyspecja-
lizowana kadra szczegolniesziizykdw i chemikéw (majcych mali-
wos¢ odegcia z zawodu nauczycielskiego do przemystu), nienigpi
mieszkagcych na wsiach nauczycieli, ktorych sytuagyeiowe i wa-
runki spoleczno-ekonomiczne przymaty do szkoty na ich terenie.
Oznacza to maze jedynie, ze pozostam oni jako specjalici-
niespecjalici i poszukiwa bgda mazliwosci uzupetnienia kwalifikacii,
korzystajic z wszelkich dogpnych ofert ksztalcenia ustawicznego, nie
zastanawiajc sk nad ich jakécia.

Jako reprezentuaga strog nieprzyrodnikdwnie mog sie zgodzé z
przekonaniem onieprzektadalnéci nauczycieli humanistbw na na-
uczycieli przyrody, aczkolwiek, w wielu przypadkadinytyczm ocerg
dotyczca niektorych uczestnikow i absolwentéw studiow pddymo-
wych dla nauczycieli przyrody uzéaalezy za w petni zasadn

Wielu z nich rzeczywcie, mimo ukaczenia kierunkéw przyrodni-
czych oraz studiow podyplomowych z zakresu przyragkazywato si
znikom znajomdcia zagadnié przyrodniczych, jak i niestety podsta-
wowych — pedagogiczny&hNie ma jednak pewsoi co do tego, czy
zrédto tych przypadkow tkwi wykznie w nauczycielu, czyteav znacz-
nej mierze, w samych projektach studiéw i ich kadakademickiej. Jak
dotad kadra ta raczej nie fleiadcza procesu refleksji nad wiasprak-
tyka, co nie jest wylcznie polsk bolaczka™ .

Powracajc do krytycznej oceny nauczycieli, trma powiedzié, iz
potwierdza ona nie tyle zastemmia przeciwnikdéw przekwalifikowy-
wania, co wskazuje pewien rozpowszechniony mit mdéyyi jakoby
uczelnie polskie wyposgaly w bogai wiedz i umiejgtnosci swoich
absolwentow.

Jako osobaduaca w statych kontaktach z nauczycielamimygch
specjalnéci oraz na podstawie osobistegoswi@mdczenia, coraz bar-
dziej utwierdzam siw przekonaniuze to, co student wynosi z uczelni
jest niezwykle powierzchowne i prawie zupetnie nzgpgatne w prak-
tyce nauczycielskiej, gaynie jest spersonalizowane, a zatem odpo-
wiednie wycie wiedzy w nowych sytuacjach jest ograniczoresind-
czenie nauczyciel uczy tak, jak sam byt uczony, gdgkademickie”
teorie, z ktérymi zapoznawalesiv uczelni nie przektadajsic na prak-
tyke. W moim przekonaniu, z nich student niezmavywies¢ pazada-

® wnioski wysnuto na podstawie wywiadéw z kadraz absolwentami siedmiu projek-
téw studidw podyplomowych ,Nauczyciel przyrody-ddca metodyczny” realizowa-
nych na zamdwienie MEN przez s¢eiczelni w kraju.

10T, Wubbels, F. KorthagetJczenie si z praktyki,[w:] Dziecko i Edukacja
nr 4, CODN, Warszawa 1995 s.57-63, autorzy wskaznjw Holandii nie
istnieja zadne instytucje ksztajce kade uczelni przygotowuicych nauczy-
cieli. Wydaje st, iz podobna sytuacja wygiuje w wigkszaici krajow Europy
(w tym w Polsce), nastawionych na biegtaviedzy naukowej i metodolo-
gicznej nauczycieli akademickich a nie na ich kotapeje dydaktyczne.
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nych, dagcych sg¢ zastosowateorii osobistychgdyz oderwane gsone
od dawiadcze (czy dédwiadczania) pozwalagego aktywnie konstru-
owa rozumienie.

Jeli zgodzi sig, z tym co mowi N. Groeberye cziowiek nie-
ustannie buduje swoje osobiste teBrieo przecitny student, dysponu-
jacy gtébwnie bogatymi i silnie reorganizigymi wiedz doswiadcze-
niami uczniai wyobraeniamio profesjonalicie—nauczycielu, wkaie
gtéwnie w oparciu 0 nie buduje wiasne teorie. Wolego, wiedza
.akademicka” pozostajead lub pod powierzchni (jest zamréona) i
moze by wykorzystana jedynie przy odpowiednio sprzyggich oko-
licznosciach praktyki zawodowej nauczyciela.

Z drugiej za& strony widoczne zaang@wanie nauczycieli w samo-
doskonalenie pozwala ndimadzieg na efektywné¢ instytucji oferuj-
cych formy doskonalenia i doksztalcania, tym bagazz maj one jw
inny charakter, g bardziej nowoczesne i przystosowane do wymogow
reformupcego st systemu éwiaty. Jednoczaie silna motywacja na-
uczycieli do podnoszenia kwalifikacji, bez wadli na jejzrédia, to
wiasnie szansa na owe sprzyjeg okolicznéci praktyki zawodowej
pozwalajce ,odmrozé” i personalizowa wiedz.

Projekt kielecki: Przyroda-cziowiek-srodowisko

Zdawato st, ze rozstrzygnjcie sporu na temat tegkto mae sku-
tecznie uczy przyrody przyniesie monitorowanie realizacji projektu
studiow podyplomowych dla nauczycieli przyrody eetedw wiejskich,
(zaakceptowanego w 2000 roku przez kognMEN w ramach 11l edy-
cji grantbw Ministra), ktorzy pierwotnie ukozyli kierunki nieprzy-
rodnicze (gtdbwnie nauczanie patizowe), pt. Przyroda-cziowiek-
srodowisko.

Ten eksperymentalny projekt, zgloszony przez Wydzieyki Aka-
demii Swigtokrzyskiej w Kielcach, powstat w odpowiedzi na aape-
bowanie srodowiska nauczycielskiego, a jego program zbudowaa
bazie dotychczasowych kilkuletnich s&dadczé realizatorow w zakre-
sie studiow podyplomowych dla nauczycieli przyrodyastosowaniem
regut konstruktywizmu, wedlug ktérych wiedmozna rozumié jako
adaptagj oraz samoregulaga sic konstrukcg, ktora powstaje w ungie
jednostki. W tym przypadku podeje konstruktywistyczne uznano za
szczegolnie korzystne zaréwno dla ksztalcenia degnjak i uczestni-
kow tych studiow podyplomowych.

Zalozono wkc, ze nauczycielektérzy zrozumiej (skonstruuy so-
bie) teoree (konstruktywizmu, przyp. méjkznajdy wkasne, autonomicz-
nie wybrane sposoby ydzania zasad konstruktywizmu do swojej pracy
Z dziémi.

1 Tanve, s. 58.
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Zaistnienie tego wkaie projektu studiow podyplomowych, stano-
wito wyzwanie do podjcia prac badawczych nad przebiegiem catego
procesu realizacji, w tym monitorowania oraz diagwania kompe-
tencji startowych oraz aginig¢ koncowych uczestniegych w tych
studiach nauczycieli, a wé w efekcie jakéci ich pracy.

Pierwotne pytanie problemowe, brzmiato rpsfaco:

» jaka jest efektywnd podyplomowych studiéw kwalifikacyjnych
dla nauczycieli nie posiadgych wyksztatcenia przyrodnicze-
go — ,Przyroda-cztowiekrodowisko” — realizowanych przez
Akademi Swigtokrzyslg?

* jesli efektywndé jest wysoka, czy studia te mogfanowé uni-
wersalne modelowe rozyranie praktyczne dgge sg zasto-
sowa’ nowych warunkach (np. w innych szkotactsmych)?

* jesli efektywndé jest niska, to jakie elementy programu stu-
diow jg powodug?

W zwiazku z tymi pytaniami, konieczne byto ustalenie:

- czy w ramach studibw podyplomowych Przyroda-cziowie
srodowisko, megna na wystarczacym poziomie przygotowana-
uczycieli do profesjonalnego nauczania przyrodyzioke podsta-
wowej, j&li nie ukoiczyli oni wczéniej kierunkdéw przyrodni-
czych?

- jaka jest przyrodnicza wiedza uczestnikbw na staccaz po za-
kariczeniu tych studiéw?

- jakie g1 kompetencje nauczycielskie uczestnikow na stareiz po
zakoiczeniu tych studiow?

- jaki jest poziom wiedzy przyrodniczej dzieci uczbngrzez tych
nauczycieli, czy ten poziom jest porownywalny zopoem wiedzy
dzieci uczonych przez nauczycieli, ktorzyrgakgli kierunki przy-
rodnicze oraz studia podyplomowe z zakresu prz@rody

Juwz po wstpnej analizie madiwych sposobéw badania efektywno-
sci powyzszych studiow, stato gioczywiste,ze przedsiwzigcie jest
niezwykle skomplikowane zadna droga nie da miarodajnej odpowie-
dzi na postawione pytanie zasadnicze,zgdy

1. Ocena przyrodniczej wiedzy przedmiotowej nauczyciehz

ich kompetencji nauczycielskich, bez skonfrontowajej z
dziataniami praktycznymi w klasie szkolnej, nie ask efek-
tywnosci tych studidw, przy czym globalne badanie procesu
ksztatcenia dzieci nie jest realne @inve jest jedynie studio-
wanie wybranych przypadkow indywidualnych).

2. Jaka¢ ksztalcenia nie m@ by mierzona osignigciami

uczniéw, gdy zgodZisic z Frey Janssen-Vd§ ze szeroko pai-

12 F. Jannsen-Vos, Jaow klasie:Kluczowa rola nauczycie)gw:] Dziecko i Eduka-
cjanr 2, CODN, Warszawa 1994, s. 11.
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tego rozwoju nie mgna zmierzy przy pomocy kryteriéw ilo-
sciowych i testowa nabywanie wiedzy przyrodniczej, w tym
projekcie, traktuje siwtasnie w taki sposoéb, czyli jako proces
reorganizowania i uogoélniania — ustawigzersonalizagj kon-
struowanie wewgtrzne jednostkowej, niepowtarzalnej wiedzy.
Poréwnanie wiedzy przyrodniczej dzieci uczonycheprana-
uczycieli z kierunkowym wyksztatceniem przyrodniozy bez
takiego wyksztatcenia, nie jest ptiove, jesli nie badamy zakre-
su przyswajania szczeg6towo oltomego programu ksztalcenia
a interesuje nas niwie petne rozpoznanie konstruowanej
przez dziecko wiedzy przyrodniczej w ogole, niezaie od jej
zrédel (azrodia te g wielorakie).

Wobec powjszego, postawinaleato pytanie, w jaki sposéb bada
jakosé tych studidw, jak je wartétiowad i czy w ogéle wartsciowac?

To wiasnie pytanie oraz praca nad ngidziami majcymi postuzy¢
badaniu wiedzy przyrodniczej dzieci, spowodowateolensic catego
projektu. Zmiany intensyfikowata wymiana pedbw rodacego st
zespotu badawczedbw kilku kwestiach:

pojeciawiedza przyrodniczazakresu tego, co wieaprzyrod-
nicza jest, a co i nie jest;

ustalania wykazu tych pgj, procesow i zjawisk, ktoreakar-
dynalne i na ktorych trzebagsskoncentrowé badajc wiedz
przyrodnica dzieci w wieku 9-12 lat;

ustalania konkretnych sytuacji prowokowanych (fgde kto-
rych kedzie badana wiedza dzieci (ich celu, podstawowych
funkcji, stopnia trudngi, jezyka i sposobu wykonania), czyli
narzdzi stuzacych do badania i rozwoju wiedzy;

ustalania tych obserwowalnych zachaw&tére mog stano-
wi¢ wskaniki wiedzy przyrodniczej;

ustalania kryteriow oceny konkretnych sytuacji sykowa-
nych przez nauczyciela (przypadkowanie skali punktowej
do zakresu wiedzy dziecka — uniwersalizacja skatiyli spo-
sobéw interpretaciji wskaikdw;

pojecia jakaci w szkole, wskanikow jakdci.

Do zespotu, ktory poatkowo tworzyly: Grayna Suchanek (dr fizyki AS) — autor i
kierownik studiéw podyplomowych ,Cztowiek, przyrodapdowisko” oraz Ewa Arci-
szewska (dr pedagogiki, autorka niniejszego opraciay dofczyta Agnieszka Nowak
(biolog, doktorant UAM), Elbieta Polaska (nauczyciel przyrody, wspétautor progra-
mu i podecznikdw do nauczania przyrody, autorka programdiétu podyplomowych
dla nauczycieli przyrody — po kierunkach przyrodgich, doktorant UAM), po kolejnej
fazie ewolucji projektu réwnieAgnieszka Koztowska-Rajewicz (dr antropolog UAM)
i Danuta Kossak (mgr psycholog i socjolog).
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Z wymienionych zagadnie najwiecej kontrowersji budzity wy-
brané* przeze mnie sytuacje badawcze, a pierwszélemig o nich
bylo: Tresé i zakres niektérych zaday: kontrowersyjne, trudne, dale-
kie, filozoficzne i ,nie na temat”. To nie badanigedzy przyrodniczej
a badanie umiefnasci czytania ze zrozumieniem ... itd.

Kilka tygodni trwata debata, rozpatrywanie wieluiwosci i do-
pracowywanie nakzlzi, w wyniku czego wytonity si bardziej skon-
kretyzowana wizja i sens tworzenia takiego dmta, a nie innego typu
epizodéw wspdlnego zaangavania® dziecko-dorosty i w zwizku z
tym zadania-sytuacje nabraly zupelnie innego zndaze dalsza dys-
kusja stata si raczej bezprzedmiotowa, gdwiadomo ju byto, iz
zalezy nam gtéwnie na tynaby nauczyciel wywotywat w klasie war-
tosciowe zdarzenia (dysonanse poznawczo-spoteczne) wamiach
danego obszaru wiedzy przyrodniczej i komplementarie je badat,
a same sytuacje nie musialy ydoktadnie takie jak zaprojektowa-
ne w tecie.

W zwiazku z tym te, proponowana nauczycielom, pierwszgséz
badawcza polegaa na przeprowadzeniu w klasie testu wyboru, bada-
jacego predyspozycije fizykalne (zdokeo analityczne), zostata odpo-
wiednio zmodyfikowana, w taki sposdb aby mogta sigétpodobrn
funkcje jak test szesnastu sytuacji-epizodow ,Cozenwiedzi€ dziec-
ko o przyrodzie?”, czyli stasie ,rozciagnicta” w czasie, prowokowan
sytuacy zadaniowy (zestawem epizodow wspoélnego zaamgeaania),
interakch poprzez tré& zawarh w tescie i deba.'®

Ze wzgkdu na to, 1 kazda z sytuacji adresowana byta zaréwno do
dzieci mtodszych jak i starszych, uznano za komecztworzenie uni-
wersalnychmetryczekdla kadej sytuacji, ktére utatwizobiektywizo-
wanie i ujednolicenie ocen punktowych. Takie zadapostawiono
przed nauczycielami-uczestnikami projektu kielegkiektorzy prze-
analizowali wszystkie zaproponowane Prowokowanedthyi Badaw-
czo-Rozwojowe i w efekcie ustalili w swoich zesmttaroboczych
rodzaj metryczkido kadej sytuacji problemowej, dokorugj zapisu w
postaci celéw operacyjnych, ktéry to zapis wskazyw&zego powin-
nismy sg od dziecka dowiedzigaby oceni jego wiedz na poziomie
wysokim

14 Czes¢ sytuacji zostata w cadoi skonstruowana przeze mnie, ale wiele z nich bylo
wybranych spérdéd tych, ktére tworzyli pozostali czionkowie zekpojednake po
modyfikacjach.

15 patrz Schaffer, przyp. 1.

18 Ta prowokowana sytuacja zadaniowa skiackjst z wielu epizodéw, wymaga
przynajmniej trzech jednostek zejowych: wprowadzenie ucznidéw w partnerski uktad
badawczy, przeprowadzenie ddavego testu oraz wzajemna konfrontacja dziegh
rozumowa po wykonaniu testu.
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Funkcje Prowokowanych Epizodéw Badawczo-Rozwojowych
w praktyce szkolnej

Analizujac czstotliwos¢ i jakas¢ pojawiapcych sk w zyciu dziecka
epizodéw wspodlnego zaarggavania, w placoéwkach saiatowych, wi-
doczne jestze zardwno liczba jak i jaké momentow wzajemnych inte-
rakcji dziecko-nauczyciel, nauczyciel-dziecko, ahrse wraz z wiekiem
wychowanka-ucznia. Jest to spowodowane nie tylkoumkami ze-
wnetrznymi, tzn. funkcjonowaniem instytucji szkotyeaer wieloma po-
trzebami wewstrznymi dziecka, ktore znaczniezrég sic w kolejnych
fazach rozwojowych.

W wieku 9-12 lat uczeosiga niezalgnos¢ osobisi oraz rozwija po-
stawy wobec grup i instytucji, a tak osiga wysoki poziom rozumienia
podstawowych pef potrzebnych do dobrego funkcjonowania w kulturze,
poprzez wielorakie rodzaje kontaktow spotecznyctvaesnikami i doro-
stymi. W tym okresie bezgrednie, szczegolnie wzajemne interakeie
den na jedemmiedzy dorostym a dzieckiem, stanewinikorm czstke
wsparcia dziakd dziecka oraz rozwoju funkcji psychicznych.atisic tez
nalezy, ze rzeczywicie jest to prawidtowsg, ktérej nie powinno sgiza-
sadniczo zmienia Rodzaj kontaktéw, o ktérych mowa jest domiayjwe
wczesnym dzieéstwie a w okresie dorastania pozostaje jakby ngitaru
planie, co jest zgodne z naturalnymi potrzebameaka w tym wieku.
Natomiast niewtpliwie korzystne mge okazé sie modyfikowanie inte-
rakcji dziecko-dorosly, dorosty-dziecko, w kierunkadania im dodatko-
wych wartgci.

Chocia, jak pisze Schaffastnie; dowody potwierdzage podatng’
proces6w poznawczych na wplywy spotetzre podatnét ta jest przez
nauczycieli zaledwie wyczuwana lulz osiadaj oni na ten temat wiedz
zbyt ogolra, aby moc4 skutecznie wykorzystav praktyce szkolnej.

Przy tym, wystpuje gldwnieswiadomaé znaczenia relacji z doro-
stymi poza szkat relacji rowigniczych lub przecenianie zachawaa-
uczycielskich o charakterze mentorskim.

Natomiast wplyw interakcjjeden na jedefi (uczer-nauczyciel), na
rozwdéj poznawczy, czyli odciskaniesdiontaktu indywidualnego z doro-
stym, na wiedzy dziecka, przy tym wiedzy nauczygcelniej, nie jest ra-
czej dostrzegany,

Stad prawdopodobnie trudéd w asymilowaniu do praktyki takich
metod nauczania, w ktérych dominuje partnerstwpolve badanie, praca

Y H. R. Schaffer,Epizody Wspélnego Zaangavania jako kontekst rozwoju po-
znawczegpo[w:] A. Brzeziaska, G. Lutomski, Dziecko éwiecie ludzi i przedmiotow,
Zysk i S-ka, Poznal994, s. 151-157, 164.

8 Tutaj jeden na jedemoaze réwnie: oznacza jeden na kilkorpgdyz chodzi bardziej
o kontakt zindywidualizowany z nauczycielem (npzespole uczniéw), nio wyizo-
lowary interakcg nauczyciela z jednym dzieckiem.

19 Whioski te wysnuto na podstawie wiasnegévdadczenia oraiiznychwywiadéw z
nauczycielami szkét podstawowych.
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w matych zespotach, z gphauczyciela, jako gwaranta symetrycznej wy-
miany punktéw widzenia i r@lucznia jako wspotbadgego.

Tego typu sposoby ksztalcenia wymagagl nauczyciela poczynie-
nia niestandardowych wysitkbw, a wobec braku preekia o ich celo-
wosci i skutecznéci s3 one podejmowane sporadycznie.

Uznapc kardynalne znaczenie epizodéw wspoélnego zaamgmia
dla rozwoju kognitywnego, ale i emocjonalnego dare&azdym wieku,
podgto w ramach tego projektu prélopracowania praktycznych roz-
wigzan dotyczcych interakcji dorosty-dziecko na lekcji. Starsziek
dziecka (np. 9-12 lat) nie powiniendwyznacznikiem rzadkich injja-
kich” jakosciowo (np. z powodu ich przypadko¥ed) szczegolnie wza-
jemnych kontaktéw nauczyciela z uczniem, taknyah dla rozwoju.

Stad  propozycja  Prowokowanych  Epizodéw  Badawczo-
Rozwojowych (PEBR) w praktyce szkolnej, ktore maogdawa warto-
sci (poprzez nowe funkcje) do naturalnie veystjacych zdarzé w klasie
(np. standardowych sprawdzianéw), ale stanowé punkt wygciowy
(rozwijajacy) do tworzenia zupetnie nowych sytuacji edukagsin na
przyklad przy okazji badania przez nauczyciela wyegrzyrodniczej
wiasnych uczniéw.

Intencje nauczycielskie a naturalne i prowokowaneysuacje w klasie

Nauczyciel, jako ten, ktéry zamierza naugzpodejmuje szereg
dziatay, prowadzcych do tego, aby uczniowie znédlesie wewratrz
okreslonego procesu, uksztattowanego zgodnie z jegancaeni. W
zwiazku z tym, jak pisze Allen T. Pearsoriencja nauczyciela definiuje
uczniom sytuaeji umcliwia im uczenie sf°. Jednake Pearson uznaje
za sytuagj caly cag zdarzé szkolnych, zwizanych, na przykiad, z jed-
nym przedmiotem nauczania.

Bolestaw Niemierko, Zywa okréleniasytuacja dydaktycznao na-
zwania zamknitej czsci procesu dydaktycznego, trwegj maksymal-
nie jedm godzirg lekcyjma. Niezalenie od tej terminologii wprowadza
rozr&nienie sytuaciji nauczyciela sytuacji uczniacytujgc istotne spo-
strzezenie Tadeusza Tomaszewskiedge, sytuacja jest zawsze cayj
sytuacy, co oznaczaze podmiot jest z giintegralnie zwizany™*

Jednake Niemierko zajmuije siprzede wszystkimmkladem sytuaciji
dydaktycznyd, rozumianych, w moim przekonaniu, jako celowo papr
jektowanyzespot okolicznmi, w ktorych st cas dzieje niz jako potaze-
nie w jakim st ktos (podmioj znajduje(tac. situo — umieszczam, przy-
p.moj).

Jednym stowem, mimage méwi o celu, co jest bliskie rgniu Pe-
arsona dotyeemu intencji (z intengj czyli z okrélonym celem), to

20 A.T. PearsonNauczyciel. Teoria i praktyka w ksztatceniu naucyciwSiP, War-
Sszawa 1994.

2! 7a: B.NiemierkoPomiar wynikow ksztatceni@®VSiP, Warszawa 1999, s.16-17.

22 stownik wyrazéwebcych.
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jednak Niemierk bardziej interesuje to, co planuje i realizuje cmgiel
w klasie, nk to, co zdarza siz uczniem w czasie tych dziata

Jednoczénie, twierdzi,ze: celowa¢ uktadu sytuaciji dydaktycznych
stanowi kryterium oceny jako systemu dydaktycznego: im jest pet-
niejsza i bardziej wyrazista, tym sgya jaké¢.?

Jakkolwiek wartéci celowaci nauczania nie mma podway¢, to
watpliwosci budz cechy: peilniejsza i wyrazista celow® majace
swiadczy o wysokiej lub niskiej jakéri procesu ksztatcenia.

Samo zateenie celéw, nawet najbardziej szczytnych oraz sgisze
lowo dookrélonych i prawidiowo zoperacjonalizowanych, w moim
przekonaniu, nie gwarantuje jeszcze fakdsztatcenia. A nawet, e
w ogole nie stanowizmiennej wyjéniajacej dlajakasci, jesli bad&
bedziemy wyhcznie cele artykutowangobserwowalne bezpmednio)
lub czysty udziat zmiennej eele,w zmienndci zmiennejjakas¢. Na-
tomiast to, co mze znaczco korelowé z jakdcia w klasie to raczej
akcentowane przez Pearsonarezumienie przez ucznia nauczyciel-
skich intencji®* Dopiero rozumienie intencji nae da efekt w postaci
takich uczniowskich zachowiaktére g zgodne z zaktadanymi przez
nauczyciela celami.

Takie wianie podejcie, czyli skupienie sinha sensiewszystkich
zdarzé edukacyjnych w praktyce szkolnej, ktéry to senwip@n by
oczywisty zaréwno dla nauczyciela jak i dla dziecdtanowi zasadniczy
punkt wyjciowy, czy raczej podbudawdla projektu zastosowania Pro-
wokowanych Epizodéw Badawczo-Rozwojowych (PEBRYpjgdnego
z mazliwych sposobdw nauczania.

Zakladane tu koncentrowanies sia podwajnej sensowrsai sytu-
acji i dazenie do tego, aby praktyczne zdarzenia szkolnewsignrze-
czywiscie czyj& osobiste sytuacj§ednoczeénie nauczyciela i ucznia),
powinno prowadi do petniejszego ich upodmiatawiania.

Zwykle dzialalngé¢ nauczyciela ma sens dla niego samegozgdy
jest nastpstwem intencji nauczenia, zdarza sajczsciej, ze jest sen-
sowna rownig dla uczniéw, wtedy gdy intencje zostarozumiane.
Trzeba podkrdi¢, ze chodzi tu jednak o nieco ignszczegoéla zna-
czeniowd¢ sytuacji. Mianowicie tak ktora nie kdzie jedynie wyni-
kiem prostego prze#@nia myli dziecka:rozumiemze ty mnie uczysz,
to ja podejmui wysitek, aby ginauczy.

Chodzi, przede wszystkim o znajdowanie w pojedyobzdarze-
niach wspdlnego zaangavania dziecka i nauczyciela, znaczenia ode-
rwanego od celéwnauczd, czy uczy sie, czyli skoncentrowanie sha
aktywnaici angaujacej w dziatanie, ktére ma sens begealni, bliski i
zZwigzany z aktualg sytuacy.

2 B. Niemierko, s.17.
%4 patrz A.T. Pearson, s. 79.
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Przyktad |

Celem nauczyciela jest zaznajomienie uczniéw zgs@m zmiany
stanu skupienia wody pod wptywem temperatury. QOrgge on aktyw-
nos¢ zaangaowania, w ktérej uczniowie zastanawiaic nad tym, jak
przygotow& zimne napoje na spotkanie z réévikami. Jedna z wielu
wykonywanych czynrigi jest przygotowanie kostek lodu.

Przyktad Il

Celem nauczyciela jestwiadomienie uczniom oddzialywania czyn-
nikbw atmosferycznych né&odowisko przyrodnicze. Organizuje on ak-
tywnos¢ zaangaowania, w ktorej dzieci przygotowjminipustyng —
kacik\wystawlk; dla mtodszych kolegéw. Jedrz wielu wykonywanych
czynndci jest mycie i suszenie piasku przyniesioneg@gkmwnicy.

Przyktad 111

Celem nauczyciela jest wywotanie motywacji do odieolzialnego
uczestnictwa uczniow w sprawdzianiéeie z zakresu wiedzy przyrodni-
czej, ktory to test ma spetdiaaréwno funkej wywolujaco-symulacyja
(personalizacja wiedzy), monitogop-diagnozujag (stan wiedzy) oraz
korektywry (reorganizacja wiedzy). Organizuje aktywéigolegajca na
wihaczeniu dzieci w naukowe procedury badawcze, ,zapfado wspot-
uczestnictwa w badaniach. \&fsha dziatalné dzieci polegé maze np.
na opracowaniu miniprojektu metodologii badaobszarze przyrody.

W powyzszych przyktadach powinny zaisttieytuacje otwarte o
podwdjnej sensowrici. W kazdej z nich maliwe jest pozostawienie
dzieciom maksimum inicjatywy, a taik wepcie w ich stre§ najbliz-
Szego rozwoju, z jednoczesnbserwacj nauczycielsk, czyli nadanie
sytuacji funkcji monitorujco-diagnozujcej. We wszystkich teprzy-
ktadach sytuacja jest bardziej osobistay(a), tzn. uczniéw, poniewa
nauczycielska pedagogia jest dla nitewidzialn&” i staje s¢ ona ich
wlasra, aktywna¢ jest celowa nadu i terazoraz nauczyciela, poniewa
realizuje on swoj wlasny cel, a jednogzie jest zaangsowany w tok
zdarza, ktorychnie ustalit ostateczni€zaleza one od inwencji i wie-
dzy uczniow).

Proponowana tu podwdjna sensowhodpowiada te interesuy-
cemu postulatowi Wandy Hajnicz, wprowadzenia ddkiyta dwuza-
daniowej metody budowania sytuacji edukacyjhdjutorka skupia si
na formach aktywniei sprawczej, ktére prowadiednostk do rozwo-
ju psychicznego. Rozeéia, za Mara Lewicka, dwie takie formy i
wskazuje,ze ich wspotwysipowanie jest konieczne dla sprawczego
funkcjonowania jednostki:

5 B, BernsteinOdtwarzanie kulturyPWN, Warszawa 1992.

26 W.Hajnicz, Zaangaowanie uczestnikéw sytuacji edukacyjnej jako czyroikoju
[w:] Szkota: edukacja, dialog, partnerstwo, BiblideNowego w Szkole, Wyd. Na-
uczycielskie, Jelenia Géra 1998, s.195-202.
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» aktywnai¢ celowy, inaczejkontrolng prowadaca do zredu-
kowania rozbienosci, utrzymania struktury systemu; ta aktyw-
nos¢ jest przewidywalna, jednostka stosuje znane sagaty,
wiec daje ona poczucie bezpieigava,

» aktywna¢ ukierunkowang, inaczejzaangaowania prowa-
dzaca do zmiany (rekonstrukciji).

Co istotne, Hajnicz zwraca uwggz o ile nauczyciel nie ma pro-
bleméw z zaaratowaniem w klasie sytuacji celowych (kontrolnych), o
wiele trudniej jest mu prowokowaaktywna¢ o charakterze zaanga-
zowania, czyli ¢, ktéra pozwala na zdobywanie nowegawiadcze-
nia. Sytuacja niepewna, niejasna, nieznana, ma gzstas sie sytuacyg
rozwojow, o ile podgta w niej aktywnér’ bedzie miata charakter za-
angaowania a nie kontroff’ .

Metryczki dla sytuacji
jako podstawa ustalania nauczycielskich oggnie¢ w projekcie PEBR

Od pocatku tworzenia s i rozwoju projektu PEBR (Prowokowa-
ne Epizody Badawczo-Rozwojowe), pojawiatg &olejne progi wy-
magajce pokonania, czy to poprzez znalezienie konsensudyskusiji
np. na temat wiedzy przyrodniczej dzieci oraz tdgé wiedz po-
winnismy bada, czy tez poprzez opracowywanie odpowiednich rarz
dzi mapcych stuy¢ nauczycielowi do jej badania i rozwoju.

Kiedy juz zdawato s, ze nie ma przeszkdd do harmonijnej reali-
zacji projektu, w trakcie jego roboczej prezentaeyinikalty nastpne
trudnaici, nas¢pne bariery oraz konieczém. W ich wyniku zmodyfi-
kowano materiat kierowany do nauczycieli, w tymalsho narzdzie
majace utatwi@ zobiektywizowanie oceny kdej z sytuacji od 1-16, z
zastosowaniem proponowanej skali 0-10. Powstadg wietryczki dla
wigkszaici z sytuacji, ktore sty zobiektywizowanemu ustalaniu po-
ziomu dzieatcych osignieé.

Jednake okazato si, ze wypracowanie celow operacyjnych wy-
tacznie dla ogignig¢ ucznia nie wystarcza. Skoro bowiem Zaoiem
projektu jestpodwdjna sensowné¢ sytuacji, wymaga ewaluacji caty
proces edukacyjny w klasie szkolnej, aeviez nauczycielskie dziata-
nia, autorefleksja nad nimi. W efekcie ocena f@kpracy nauczyciela
i jej skutki dla praktyki. Szczegdlniee w kady z proponowanych
epizodow wpisyj sie niejako automatycznie konieczne gugiiccia
nauczyciela. Najwyrazistsza pod tym wtgm jest w moim przekona-
niu sytuacja przytoczona paej.?®
a) Niektorzy filozofowie spierajsie na temat istoty ludzkiej. Jedni
przekonuj, ze czlowiek jest jedynie maaktzstky przyrody, jednym z

" Tanve s. 196.
28 Tekst ten jest pomslany jako roboczy dla nauczyciela i w zku z tym powinien
by¢ opowiedziany uczniom a nie przekazany do samauzigl czytania.



122

Ewa Arciszewska

wielu zwierzt w tymswiecie. Drudzy wynogzziowieka ponad wszyst-
ko argumentujc jego odebnasé, jego wyjgtkowaé i znaczenie. Zasta-
noéw s, w jaki sposdb argumentowalbypwoje stanowisko, gdyby
chciat przekonainnych,ze:

e czlowiek to zwiekg ktére niczym i od innych zwiergt nie r&ni;
i w innej sytuacji, gdybymiat wykazé, ze:

» czlowiek wyrasta ponad przyredgdy posiada cechy, ktorych

zwierzta nie posiadaj.

b) Moze fatwiej ci lpdzie tego dokonakorzystagc z poniszej tabeli.
Sprobuj najpierw samodzielnie wypettabek

Cechy cztowiecze istoty ludzkie] Cechy zwteezistoty ludzkiej

= =

c) Mozesz te skorzystda z wyrazow pomocniczych: cechy fizjologiczne
organizmu (np. budowa, oddychanie, wzrost, roz@dcpostawa, zmysty,
cialo, inne); cechy psychiczne organizmu (np. matyay wraliwosé,
inteligencja, inne); kultura (np. dzieta, tradycjaauki, pismo, inne); spo-
leczeistwo (polityka, ekonomia, instytucje, inne); praggieczna i niety-
teczna, zabawa; ujarzmianie, oswajanie, ekologia

d) Zastanow i, czy chciatby wypowiedzié sie:

0 ktoére stanowisko podzielasz ty sam/a?

0 ktére stanowisko w twoim przekonaniu tatwiej jestisadné?

0 czy chciatby/chciataby porozmawid o tym z ki, dlaczego?

Mozliwa dla tej sytuacjimetryczkaosagnigé ucznia, ktéra mowize

ucze uczestnicac:

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, cechyhpsaree, cechy fi-
Zjologiczne

— wyraznie wskazuje,7 oczekiwania w stosunku do dziecka, w zasa-

dzie jedynie w punkcie 1 odnessig do konkretnych trei z zakresu

przyrody, natomiast cele 2, 3, 4 dotycprzede wszystkim, kompeten-

cji komunikowania si z otoczeniem. Przedstawiona sytuacja, i

sig wérod innych widnie tym,ze dominuj w niej osagnigcia nauczy-

ciela wchodzacego z dzieckiem w filozoficzno-przyrodnicdyskusg
na temat istnienia cztowieka i jego cech.

W zwiazku z tym, opracowana przeze mnie metryczkagosé
nauczyciela dla tej wiaie sytuacji, stanowita @stkowy materiat
przyktadowy dla nauczycieli dokoraglych autorefleksji nad wszystki-
mi swoimi dziataniami w projekcie. Zatgtam, iz nauczyciel:
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- dobierze naturalny kontekst do rozmowy o cztowiekiaki sposob aby
wywota® spontaniczi dyskust z grupg ucznidw lub z jednym uczniem,

- wytworzy warunki do zachowania przez ucznidw pracedEbaty
przyjmowanych wwiecie dorostych,

- uznajc, ze wypowiedzi ucznidw medpy¢ skrajnie réGne, a mimo to
kazda z nich jest uprawniona (nie ma jedynej, seilaej odpowiedzi),
odpowiednio do tego pokieruje rozmgw

- mimo, ze maswiadom@¢ ograniczé jezykowych dzieci,zyje w taki
spos6b wyrseni: istota ludzka, cechy psychiczne, cechy fizjolwgici
bedzie zrozumiany przez wielu uczniow,

- biorgc pod uwag maliwosé rozwoju dyskusji w kierunku, ktérego nie
przewidziat wczaiej, kedzie nastawiony na prowadzenie dyskursu w
innym obszarze tematycznym i podejmie go (odnafigiiakty sytuacii i
wykorzysta je w praktyce),

- odroczy ocep sumujcq, poza sytuaej badawczo-rozwojayy ktorg

sprowokowat,

- nie oceni wypowiedzi podgtem konkretnych tsei przyrodniczych,
ktére w jego przekonaniu uezevinien posiadé ale pod ktem ade-
kwatnd@ci argumentaciji w stosunku do wygtoszonego przezldz po-
gladu,

- przeanalizuje stosunek dzieci do sytuacji.

| tak, po przedstawieniu przeze mnie przytoczongctemylen,
nauczyciele w kacowej fazie projektu samodzielnie okii, zar6wno
dla calego projektu, ale #edla kazdego pojedynczego epizodme-
tryczki faktycznych oraz midiwych (hipotetycznych) osgnie¢ wia-
snych. Mieli t& szang skonfrontowd wszystkie wypracowane przez
siebiemetryczkiz tymi, ktére zostaty spogdzone wczéniej, na pod-
stawie mych autorskich zaden.

Dla jakasci nauczycielskiej pracy nie jest obje, w jaki sposéb
nauczyciel dokonuje autoewaluacji. Przypadkowe arestianie i
nad wlasnymi dziataniami, najgzxiej wywoluje przypadkowe dziata-
nia, a mdra, twércza i systematyczna refleksja nad samya, 90
czesto pocatek dobrej zmiany i dobrej praktyki.

Warto podkréli¢, ze zaangzowanie nauczycieli uczestnigz/ch
w projekcie, znakomicie wyrosto ponad oczekiwamlaieki temu wy-
odrebnili i nazwali zaréwno to, czegojwlokonali, jak i to, czego do-
kona mogli. Wypracowane przez nich materiatggtryczkii scenariu-
sze) okréli¢ trzeba jako adekwatne do oczekiwé&zn. na najwyszym
poziomie merytorycznym.

Najstabsze mze ogniwo, w procesie ewaluacji wlasnej pracy, sta-
nowit jezyk wypowiedzi, lecz jedynie, gdy oddéego do przyjmowa-
nego ostatnio standardu ollemia celéw. Natomiast, w moim przeko-
naniu, dopokigzyk ten pozwala wigiwie komunikowa si¢ z otocze-
niem, nie stanowrzadnej przeszkody w nauczycielskim doskonaleniu
sig.
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Profesjonalna samoocena nauczycielska stymulujeolszeozu-
miany rozwdj, implikuje korzystne dziatania praktpe na gruncie
szkoly, tym samym stanowi znac¥ element procesu edukacyjnego.
Sadzi¢ nalezy, ze zaistniate w ramach prezentowanego projektu PEBR
zdarzenia edukacyjne stanowity dla tych kilkudzieisi nauczycieli
pocatek dobrej zmiany, a dla nas animatorow przgdgiccia zrodto
nastpnej ukierunkowanej aktywioi prowadace] do rekonstrukcji
wiedzy.



