Vydaje sie, 2e w kazdej dyscypliﬁie naukowej problemy ba-
dawcze pojawiaja sie w.pewnej naturalnej kolejnoéci. Z reguty
postrzegane sa najpierw te, ktdore jawia sie jako praktyczne.
Poszukiwania teoretyczne, uogdlniajace pojawiaja sig pdzZniej.

V dydaktyce fizyki sytuacja powyisza zdaje sie mieé miej-
sce. Podejmowane zagadnienia badawcze widziane sa - 2z reguly -
Jjako bezpoérednio praktyczne a =zatem lezace niejako na po-
wierzchni zjawisk tworzacych praktyke dydaktyczna.

Przy artykulacji probleméw, a tym bardziej przy prabach
ich rozwiazania - jak wﬁadomo to z praktyki badawczej innych
nauk ' - siega¢ siq musi do zalozen o charakterze metateore-
tycznym, niejako zewnetrznych wzgledénl danej dyscypliny. Co
Jest (lub bywa) metateoria w przypadku problemdw charakterys-—
tycznych dla dydaktyki? VWydaje sie, 2Ze jej role peilni czesto
“zdrowy rozsadek"” (a wiasciwie %zdrowe rozsadki®), fundowany
przez szerszy spoieczno-kulturowy kontekst =. VWydaje sie, iz w
dydaktyce fizyki (i nie tylko w niej) istnieja charakterys-—
tyczne dla okreslonych momentow historycznych pewne schematy
myslowe, Lktére uzyskaly status usankcjonaowanych spoiecznie
"oczywistoéci®. One wladnie w postaci stereotypow, standardo-
wych uje¢ +tworza owe “zdrowe rozsadki®, ktére wyrastaja

' Patrz np. R.S.Cohen, P.K. Feyerabend, M. Vartofsky, Essays
in Memory of Imre Lakatos, Dordrecht, 1976; J. Kmita, Szkice z
teorii poznania naukowego, Warszawa 1976, A. Palubicka, Orien-
tacje epistemnlogiczne a rozwdj nauki, Varszawa-Poznan 1977.

2 Patrz np. S. Zabieglik, Krzywe zwierciadio filozofii czyli
dzieje pojecia zdrowego rozsadku, Warszawa 1987.
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na gruncie konkretno-historycznego kontekstu kulturowego 1
spotecznego z “koniecznosci 1 - jak pisal M. Scheler - potrze-
by oswojenia rzeczywistaosci, ujecia jej w karby, zapanowania
nad nia® 2. Mechanizm zywotnosci 1 utrzymywania sie tych
stereotypow myslowych jest bardzo zlozony; wydaje sie jednak,
iz - przynajmmniej czesciowo - ujawnia go nastepujaca wypowiedZ
K. Mannheima: "V sposdb nieuswiadomiony przyswajamy sobie
fragmentaryczne ujecia roznych sytuacji, ktore prawdopodobnie
pastapia. Z ogdtu tych podobnych, lecz raznych indywidualnych
interpretacji ksztattujemy sady, ktore, Jjak nam sie zdaje,
wyrazaja nasz osobisty poglad na dana sprawg. Jesli sytuacja
sie zmienia, uwzgledniamy modyfikacje, ktdre poprzednio odrzu-
cili¢my i przyjmujemy inng wersje danego pogladu. Ktos, kto
wyraza swaoja opinie, nie wie oczywiscie o tym procesie selek-
cji i w dobrej wierze sadzi, zZe sam jest twércg danej opinii,
gdy w rzeczywistosci przyswoil sobie jedna z jej rozpowszech-
nionych wersji — wersje odpowiadajaca jego potrzebom" <.

V¥ pogladach na ksztalcenie nauczycieli fizyki istnieje
szereg idei majacych obecnie charakter stereotypu. Idee te
przywoiane ckreslonym siaowem - nazwg wydaja sie zrozumiale sa-

mo przez sig, poswieca sie im zatem mato krytycznej uwagi.

Tworza one - postuzymy sie tutaj okresleniem zapozyczonym u
J. Kurowickiego — “"potezna i suwerenna kraine oczywistosci" =,
¥V konsekwencji, zaloZeniem prezentowanych dalej prac o

charakterze syntetyczno-koncepcyjnym bedzie uznanie potrzeby 1
wrecz koniecznosci podejmowania prob demistyfikowania “bytow
metateoretycznych“ nalezacych do dydaktycznej “krainy oczywis-—
tosci" S, i ;

Od pewnego czasu dos¢ powszechnie formutowana jest teza

0 zaistnieniu swoistego kryzysu w nauczaniu fizyki. Zdaniem

3 M, Scheler, Die Vissenformen und die Gesellschaft, Bern
1960, s. 41. 5 : % ’ :

4 X, Mannheim, Czlowiek i spoleczenstwo w dobie przebudowy,
Varszawa 1974, s. 34. '

s J, Kurowicki, Wyprawa w kraine oczywistosci. Wstep do roz-
poznania zdrowych rozsadkow. Szkice. Vroclaw-VWarszawa 1978. '

€ L, Ryk, J. Szymczyk, Umiejetnosci z zakresu logiki a nau-
czanie fizyki. Szkic problemu, RPBP I11.30.VI.3., 1987, maszy-
nopis. .
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M.'Cerndhafékiego-kryiiéften'ma charakter permanentny 7. Vyni-
ka on gldwnie z’tegb;fgze'fi?yk§1n1e Jest jedynie przedmiotem

- nauczania szkolnego, Iecz:czyms,‘co;ﬁfnéjrééniejszy sposob in-
geruje  w codzienne Zyéie.,.“Szybkoéé‘ pojawiania sie nowych,
roznorodnych technologii 'poﬁoddje; -2e . wiedza - niezbedna
szerokim warstwom ludzi stale jest niedostateczna w stosunku
do potrzeb. Tej to sytuacji odmienne a mozliwe strategie
ksztaicenia fizycznego moga réznie odpowiadaé¢. Efektywnosd
tych strategii wpfnst zalezy od tego, w jakim stopniu respek-
tuja one specyficznas¢ fizyki jako przedmiotu o wysokiej dyna-
mice" €.

Cernchorsky dostrzega istnienie aktualne 1lub potencjalne
nastepujacych mozliwosci:

1. Strategia centralnego sterowania. Dyrektywne, centrali-
styczne kierowanie systemem ksztalcenia cechuje sie 2znaczna
bezwladnoscia. Cele ksztalcenia szkolnego sa ustalone odgdrnie
i sprowadzaja sie - jak potwierdza to praktyka - do opanowania
przez uczacych sie danego systemu tresci nauczania. "Wérod ce-
16w ksztatcenia nauczycieli dominuje ksztaltowanie zdolnosci
metodycznie efektywnegao przekazywania centralnie ustanowionych
tresci programowych. Viasne, indywidualne koncepcje nauczycie-
1i sa w istocie zbedne. . Gdy spolecéenstwo dojrzeje w swym
spontanicznym rozwoju — w sposéb zgoia dla centrum nieoczeki-
wany — do nowego stadium, gdy sprzecénaéci miedzy potrzebami
spotecznymi a rezultatami ksztalcenia staja sie zbyt wielkie,
centrum decyduje sie na reformy. Zaczyna sie centralnie stero—
wany proces, ktdrego wyjsciowe parametry sa wyznaczone potrze-
bami spolecznymi postrzeganymi w momencie, gdy centrum uznalo
koniecznosé reformy. I gdy nawet mechanizmy i zwiazki funkcjo-
nuja sprawnie, to reforma Jjest procesem trwajacym wiele lat,
z reguly i wiecej niz dwa dziesieciolecia. Gdyby sposéb zycia
zmienial sie od generacji do generacji tylko nieznacznie,
miatby centralnie sterowany system ksztalcenia szanse na za-
bezpieczenie potrzeb spolecznych; Potrzebny sukces staje sie

7 M. Cernchorsky, .Stratygrafia ksztalcenia fizycznego, w:
Acta Univ. Vratislaviensis, 1205 - Materialty Jesiennej Szkoly
“Problemy dydaktyki fizyki", Wroclaw 1990. )

® Ibidem, s. 2.
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iluzoryczny w sytuacji, gdy styl zycia zmienia sie nie od ge—
neracji do generacji, ale w czasie juz tylko jednej generacji.
Nim przygotuje sie wszystko dla dokonania refaormy <(koncepcje
ksztalcenia, odpowiednie struktury instytucjonalne, plany 1
programy nauczania, system przygotowania nauczycieli, mate—
rialne zabezpieczenie nauczania naowego typu), nozyce miedzy
potrzebami spoiecznymi a planowanymi efektami ksztatcenia roz-
wieraja sie tak, ze nie pozostaje nic innegd jak zaczaé kolej-
na reforme. Stan kryzysu staje sie permanentny a Jjego inten—
sywnoéé¢ narasta" =.

PS - potrzeby spoieczmne, RK — rtezultaty ksztalcenia, t - czas

RK
PS

RK

t t : t
Strategia centralnego Strategia sterowanej Strategia

sterowania adaptacji przysziosciowa

2. Strategia sterowanej adaptacji. W systemie centralnie
sterowanym nauczyciel petni funkcjg wykonawcy ustalonych kon-
¢epcii, w malym stopniu jest kreatorem wiasnych zabiegow dyda-—
ktycznych. Zarazem jednak - jak zwraca uwage Cernchorsky -
centrum, widzac patrieby.' chetnie przyjmuje sugestie i kon-
kretnie przygotowane propozycje optymalizacji i doskonalenia
procesu ksztat*cenia w istniejacych ramach. Droga do urzeczy-—
wistnienia przyjetych do realizacji propozycji jest jednak tak
wydtuzona, z%e dany projekt staje sie szybko nieaktualny.
Skrocenie tej drogi, a zatem zmniejszenie rozziewu miedzy
efektami ksztalcenia a potrzebami spoteczanymi, Jjest mozliwe
wtedy, gdy zrédio decyzji o tresciach i formie procesu ksztal-
cenia bedzie blizsze realnej praktyce nauczania. Zmiany syste-
mu ksztalcenia moga by¢ wtedy szybsze.

® Ibidem, s. 3.
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Znaczy to jednak takze, Ze érodek ciezkosci w procesie
ksztalcenia nauczycieli musi tkwi¢ gdzie indziej, nie moZe nim
by¢ metodyka przekazywania tresci ciagle starzejacych sie pro-
graméw nauczania. HNauczycieli fizyki nalezy przygotowywad tak,
by umieli sie wzglednie szybko 'ad.aptowaé w swojej pracy do
zmieniajacych sie warunkow.

3. Strategia przyszloéciowa - mozna ja nazwac¢ strategia
swobody programowej. Cernchorsky uwaza, ze chociaz “adaptacyj-
ny mechanizm dostosowywania procesu ksztaicenia do nowych
potrzeb spolécznych jest wzglednie szybki i efektywny, to nie
mozna przygotowywaé do rozwiazywania ‘ciagle powstajacych, nie—
znanych i nieoczekiwanych sytuacji wylacznie poprzez przekazy-
wanie znanych tresci i znanych metod. Przygotowa¢ do nieznane-
goc nie mozna tylko popx;zez to co sﬁandardowe. Obok opanowywa—
nia znanych tresci i metod w ksztalceniu fizycznym znalez¢ sie
winny takze elementy umozliwiajace przygaotowanie sie do nowych
sytuacji. Koncepcji przygotowywania nauczycieli w takim duchu
nie nalezy oczekiwa¢ od aparatu ﬁrzadniczego. Vinny sie one
pojawiaé w poszczegaélnych wydzialach uczelni ksztaicacych na-—
uczycieli. Centrum mozZze odegrac w ‘tym procesie pozytywna role
stymulujac uczelnie do poszukiwan”. P

¥V dalszych naszych rozwazaniach przyjmiemy poglad, Ze po—
wyzej zarysawana strategia swobody programowej powinna okre-
&la¢ procedure projektowania koncepcji ksztaicenia nauczycieli
fizyki <(takze w zakresie przedmiotow ogélnych). Koncepcje
ksztalcenia - skonkretyzowane — winny powstawac tam, gdzie na-
uczycieli fizyki sie kesztaici.

¥V naszym przekonaniu, ' powyzsza teze (nabierajaca tutaj
charakteru zalozenia) nalezy uzupelnié o - jeszcze jedna. Swobo-
dzie prograincmej (rozumianej jako lokalna mozliwos¢ swiadomego
i racjonalnego dos_tosawiwania.. do roz’poznanych potrzeb tresci i
metod ksztalcenia) towarzyszy¢é winno standaryzowanie wymagan.
Inaczej mowiac, muc?yciel. _niezaleznie od tego, gdzie sie
ksztalciit, winien byé wyposazony w zbl;toﬁy zestaw umiejetnos-
el 'stqwazfzyszonych z ddpoﬁi‘edhia wiedza. P

76 Ibidem, s. 5.
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Caty proces kesztalcenia nauczycieli fizyki moze by¢ od-
miennie projektowany w zaleznosci od mozliwosci, patrzeb, tra-
dycji os$rodka naukowego itd., Jjednakze ma omn umozliwia¢, zao-
ferowaé¢ uzyskanie umiejetnosci nauczycielskich niezbednych =z
punktu widzenia ujawnionych i rozpoznanych potrzeb spoiecz-—
nych. Inaczej méwiac niezbedna jest “skutecznosc ksztatcenia®
rozumiana za B. Niemierka, jako zgodnos¢ wynikow z wiasciwie
okreslonymi celami ksztalcenia *' (tzn. - naszym zdaniem -
dobrze reprezéntujacymi obiektywne potrzeby spoieczne).

Skutecznoé¢ keztalcenia nauczycieli moZna ustalaé w sposab
bezposredni lub pogredni. Sposéb bezpoéredni polegaiby na mie-
rzeniu stopnia opanowania oferowanych w ksztaiceniu umiejet-
nosci typowych dla nauczyciela fizyki. Techniki diagnozowania
bezposérednio nauczycieli - przynajmniej w pewnej czesci — zo-
staly juz opracowane ‘=, ;

Poérednie diagnozowanie zdobytych w procesie ksztalcenia
umiejetnoéci nauczycielskich mozliwe jest - przynajmniej w
pewnym stopniu - poprzez badanie efektow ksztaicenia ucznidw.

Zmiany w strategii i systemie ksztaicenia nauczycieli po-
lega¢ winny takze na tym, Ze zapewnia one ciaglos¢, sekwencyj-
noéé¢ ksztatcenia. Veszystkie przedmioty kierunkowe 1 ogoélne
(tzn. filozofia, metodologia nauki i historia fizyki) w sensie
treéci, form i metod, powinny tworzy¢ w efekcie jedna spojna
sekwencje dajaca w rezultacie fundament, na ktorym moga by
skutecznie budowane umiejetnosci typowo nauczycielskie '=.

Z przedstawionego powyzej wynika, Ze — w naszym przekona-—
niu - istniejgcy system ksztatcenia nauczycieli fizyki nalezy
nie tyle doskonalié¢, ile =zasadniczo 2zmieni¢. W przypadku
przedmiotdw ogdlnych potrzebne sa nie "zmiany minimalne®, lecz
radykalne.

' B. Niemierko, Podnoszenie skutecznosci ksztatcenia w Pol-
sce. Projekt CPBP na lata 1991-2000, Bydgoszcz 1989.

12 Patrz np. S. Jakubowicz, Poprawianie zadania uczniowskie-
go Jjako element =zespoiu umiejetnosci zawodowych nauczyciela
fizyki, w: RPBP 1I11.30., Materialy 1 opracowania z roku 1988,
red. B. Niemierko, Bydgoszcz 1989; oraz inne opracowania za-
wierajace praopozycje metod i narzedzi diagnozowania umiejetno-
éci nauczycielskich przygotowane w temacie VI.4, RPBP III.30.

3 "2 ], Stepniowski, Synteza wynikéw badan zrealizowanych w
1686 roku (fragmenty’), w: RPBP III.30. Materialy i opracowania
z roku 1986, red. B, Niemierko, Bydgoszcz 1987.



