1. ZALOZENIA I PODSTAVOVE POJECIA KONCEPCJI ZIETEGROVANEGO
KSZTALCENIA PRZYSZLYCH NAUCZYCIELI ¥V ZAKRESIE
PSYCHOLOGII, PEDAGOGIKI I DYDAKTYKI FIZYKI

Umiejetnoéci zawodowe przysztych nauczycieli fizyki w obec-
nych warunkach ksztattuja sie w duzej mierze w wyniku niepla-
nowanych kontaminacji elementéw z roznych dziedzin:

1) psychologii, pedagogiki i dydaktyki fizyki - objetych na-
uczaniem w uniwersytecie,
2) dydaktyki fizyki jako nauki oraz
3) wiedzy - o niesprecyzowanym z punktu widzenia umiejetnos—-
c¢i zawodawych przyszlych nauczycieli fizyki zakresie - z bloku
"Jezykoznawstwo, socjologia, kultura® (por. rys. 1). :

Analizujac aktualne Programy nauczania z psychologii, pe-
dagogiki 1 dydaktyki fizyki, mozZna Zzauwazy¢, Ze charakteryzuje
Je wyrazna dominacja celédw wewnqetrznych nad zewnetrznymi,
MoZzna przypuszczaé, zZe dominacja taka prowadzi do ukierunkowa-
nia studentéw-przysziych nauczycieli fizyki na rozwigzywanie
probleméw teoretycznych, charakterystycznych dla psychologii,
pedagogiki, badz dydaktyki fizyki jako dyscyplin naukowych, a
nie  na rozwiazywanie probleméw praktycznych, zwiazanych =z
"rzeczywistoscia wychowawcza" (B. Suchodolski, 1980). Laczna
wiedza z zakresu psychologii, pedagogiki i dydaktyki fizyki
nie jest odczuwana przez studentow jako ta, ktéra ma im uia-
twi¢ w przyszlosci pelnienie roli nauczyciela fizyki i wycho-
wawcy. ¥V takiej] sytuacji nie moze nikogo zaskoczyé to, ze
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nauczyciele fizyki (1 nie tylko; por. D. Bednarczyk-Smolin-
cka, 1987) nie sa przygotowani do realizacji zadan wychowaw-
czych (K. Badziag, K. Knapinski, 1986), ani tez to, ze podsta-
wowym 2zrodtem ich umiejgtnosci dydaktycznych jest wiasne do-
éwiadczenie pedagogiczne (K. Cizkowicz, 1986). Stwierdza sie
réwniez, ze przygotowanie nauczycieli do realizacji celdw nau-—
czania fizyki jest stabe (K. Badziag, K. Knapinski, 1986), ze
w wigkszosci brak im réwniez poczucia bezposredniej odpowie—
dzialnoéci za osiaganie formutowanych celdw nauczania (K. Ciz-
kowicz, 1986).

Fikt nie ma watpliwosci, ze taka sytuacja jest bardzo nie-
korzystna. Sa wWysuwane liczne postulaty wskazujace na koniecz-
noéé zmiany takiego stanu rzeczy, wychodzace tak z kregu dy-
daktykow fizyki, Jak:1i psychologow oraz pedagogow (por. np.
B.Goctowska, 1986; T. Lewowicki, 1986; Z. Sujak, M. Stras-
Romanowska, 1886).

¥ zakresie peychologicznego ksztalcenia nauczycieli istnie-
je wyrazna tendencja do pedagogizacji (upedagogizowania) psy—
chologii, uczynienia z psychologii nauki podstawowej dla peda-—
gogiki i dydaktyki ezczegolowej. Zwraca siq uwage na koniecz-
nosé wprowadzenia ¢wiczen praktycznych. Fa przykiad M. Pilkie-
wicz 1 B. Stupczewska (1984) proponujq wydzielenie w ksztalce-
niu psychologicznym psychologii stosowanej, niezbednej do rea-
lizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego. V. Szewczuk (1982)
proponuje, by powiazac psychologiq wychowawcza z obserwacja
uczniéw w szkole, z rozwiazywaniem czesto wystepujacych trud-
nosci, z elementami diagnostyki i profilaktyki, oraz na WyZ—
szych latach studiow wprowadzenie konwersatorium psychologi-
cznego nad wezlowymi zagadnieniami metodycznymi i wychowawczy—
mi na konkretnym materiale szkolnym, zebranym przez studentow
na praktykach, z uwzglednieniem zagadnien szczgblnie wazZnych z
punktu widzenila pracy szkoly. Vymienié nalezy rowniez propozy-—
¢je ksztalcenia psychologicznego nauczycieli J.Jerzaka (1988),
w ktérej wyeksponowana zostala “wiedza operatywna®. Prowadzi
sie tez badania nad przydatnoscia teorii psychologicznych w
dziatalnoéci nauczycielskiej (por. np. Z. Skorny, 1989).

V ksztalceniu pedagogicznym nauczycieli, obok programu na-
stawionego na realizacje celdw wewnetrznych pedagogiki Jjako
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dyscypliny naukowej (Program xllmuczania pedagogiki ~ wariant I,
1985)> funkcjonuje aktualnie rodwniez wariant mocno zwiazany z
dyscyplina kierunkowa (Program nauczania pedagogiki - wariant
II, 198%5), nastawiony na rozwiazywanie problemow praktycznych,
a wiec o znacznym udziale “"wiedzy operatywnej". VWyktadnie tego
typu ksztalcenia przyszliych nauczycieli historii dat K. Kruj
szewskl (1985). Problem "wiedzy -operatywnej" 1 “wiedzy podsta-
wowej®, ich proporciji w ksztalceniu nauczycieli nie jest do-
tychczas rozwiazany. 2le siq chyba Jjednak dzieje, gdy “kon-
centrujac uwage na potrzebie uzyskiwania <zmian wychowawczych>
zrywa sie jednoczedénie z teoria pedagogiczna, ktorej wykorzys-—
tywanie mogioby da¢é szanse doprowadzenia do zmian® (¥. Okon,
1088, s. 94).

Z kolei w dydaktyce fizyki obok glosdw postulujacych “roz-
budowanie® dydaktyki fizyki kosztem pedagogiki, a zwlaszcza
psychologii (por. np. H. Szydilowski, 1985), pojawiaja sie pro-
pozycje zwiazania nauczania tych przedmiotéw scisle z ksztal-
ceniem nauczycieli fizyki <(np. D. Tokar, B. Pedzisz, 1986).
Problemy te nie zostaly jak dotad praktycznie rozwiazane.

Znaczenie informacji z dziedzin pozostajacych poza naucza-
niem dla ksztalitowania umiejetnosci zawodowych nauczycieli fi-
zyki nie zostalo jeszcze naleiycie docenione, chociaz rola
elementéw metodologicznych, szczegdlnie Jjezykoznawstwa 1 so-
cjologii, w badaniach prowadzonych w dydaktyce fizyki wydaje
sie byé znaczna (por. np. T. Lewowicki, 1986; B. Goctowska,
1986). Z kolei informacje kulturotworcze ' moglyby stac sie
waznym czynnikiem ulatwiajacym w praktyce peina realizacje
celéw nauczania fizyki.

Nalezy przypuszczéé. 2e przenikanie, w trakcie ksztaicenia
przyszlych nauczycieli fizyki, informacji przez strukture u-
miejqtnosci zawodowych, zobrazowane na rys. 1 - nie prowadzi
do wiekszego przewartoéciowania te) struktury, a efekt tego

' Zakres pojecia “kultura® tu rozumie sie szerzej nizZ to ma
miejsce np. w pracy G.VW. Hegla (1984), gdzie zawqzono znacze-
nie tego pojecia do wytworow nauki ("kultura naukowa®). Dla
rozwazan zas nad procesem ksztatcenia - zdaniem autordw tego
opracowania - o wiele przydatniejszy Jjest poglad wyrazony w
"Myslach® S. Veil (1985), gdzie termin "kultura® zdefiniowano
jako “ksztaltowanie uwagi®.
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przewartoéciowania jest trudmy do okreslenia. Zeby zasg éwiado-
mie przewartoéciowaé strukture umiejetnoséci zawodowych naleza-
toby - jak sie wydaje — nadac kontaminowanym informacjom po-—

rzadany z punktu widzenia rzeczywistosci wychowawczej kieru-

nek.

informacje UMIEJETNOSCI
e ]
z dyoaktyki fizyki

/
e

socjologiczne

Rys. 1. Przenikanie informacji przez strukture umiejetnosci
zawodowych przyszlych nauczycieli fizyki (zrédio: K. Sujak-
Lesz, A. Krajna, 1988)

Oczywiscie w praktyce' zazwyczaj mamy Jjuz do czynienia z
czedciowa polaryzacja elementow informacji. Taka czedciowa,
*“gpontaniczna® polaryzacja spowodowana jest tym, 2Ze nauczanie
dydaktyki fizyki, psychologii 1 pedagogiki Jjest jednak, cho-
ciaz w réznym, zazwyczaj niewystarczajacym stopniu, ukierunko-
wane na ksztattowanie umiejetnogéci zawodowych przysziego nau-
czyciela.

Na rys. 2 przedstawiono model aktualnej, przedmiotowe]
struktury wiedzy, uwzgledniajacy charakter relacji miedzy ele-

mentami informacji.
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Rys. 2. Model aktualnej przedmiotowej struktury wiedzy
(2rédzo: K. Sujak-Lesz, A. Krajna, 1988)

Mozna eadzié¢, Ze przepiyw informacji miedzy tymi przedmio-
tami nauczycielskiej edukacji ma podobne cechy, Jjak przeplyw
informacji przez strukturqe umiejetnosci zawodowych przysziych
nauczycieli fizyki; por. rys. 1. Najprawdopodpbniej. aby zmie-
ni¢ oharaktef oddziatywan dydaktycznych na strukture umiejet- -
noéci zawodowych przysziych nauczycieli fizyki, nalezaloby w
procesie ksztalcenia okres$lié¢ na nowo stosunki miedzy elemen-—
tamli wiedzy zawodowej, bedacej przedmiotem nauczania w uniwer-
sytecie. ;

Na rys. 3 przedstawiono ﬁropondwane zmiany w relacjach mie-
dzy informacjami przedmiotowej struktury ﬁiedzy. Nadajac tres-
ciom zintegrowany charakter mozna by doprowadzié przypusz-
czalnie do uwewngtrznienia - rozproszonych w strukturach po-
szczegolnych, izolowanych przedmibtdw o= ;ﬁformacji istotnych z
punktu widzenia ksztalcenia przysziych nnucéycieli fizyki. Ce-
le okreslone jako zewngtrzne zajeiyby wowczas miejsce central-
ne w tej nowotworzonej miedzyprzedmiotowej strukturze.
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Rys. 3. Model miedzyprzedmiotowej struktury wiedzy z zakresu

dydaktyki £fizyki, psychologii i pedagogiki (2rédto: K. SBujak-
Lesz, A. Krajna, 19688)

Vydaje siaq, ze gdyby zastosowaé w praktyce model migdzy-
przedmiotowej struktury wiedzy (tak, jak pokazano na rys. 3),
to mozna by najprawdopodobniej ulatwic ksztaltowanie eiq u
przysztych nauczycieli fizyki umiejetnosci aktywnej i tworcze]
realizacji celdw nauczania fizyki w szkole. Varte odnotowania
jest to, Ze realizacja taklego modelu nie wymagalaby zniezcze—
nia struktur wtasciwych poszczegolnym przedmiotom nauczania.
Zachowanie tych struktur nadal umozliwialoby w ksztatceniu u-
niwersyteckim realizacje celow wewnetrznych psychologii, peda-
gogiki 1 dydaktyki fizyki jako dyscyplin naukowych. Przyjecie
modelu struktury miedzyprzedmiotowej w ksztatceniu nauczycieli

fizyki wiazaloby sie jedynie z przegrupowanienm elementow stru-

ktur przedmiotowych, spowodowanym wydzieleniem i zintegrowa-

niem treéci wspolnych rozwazanym przedmiotom nauczania.

Ponizej - na przykitadzie - zaobrazowano, jaka role moze od—

grywa¢ etrumien zintegrowanych treéci przepiywajacy przez
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strukture migdzyprzedmiotowa psychologii, pedagogiki i dydak-
tyki fizyki wzgledem a) tej struktury oraz b) struktury umie-
Jaetnosci zawodowych przysziych nauczycieli fizyki.

Przyktad:

Hetodyczny postulat "upodobnienia nauczania do badania®,
Jako element metodologiczny dydaktyki fizyki, zazwyczaj formu-
towany w kontekscie tzw. nauczania problemowego (por. L. Ryk,
1985) Jest kontaminowany z informacjami na temat "rozwiazywa-—
nia problemow" (Cz. Kupisiewicz, 1973), rozsianymi w struktu-
rach przedmiotowych psychologii 1 pedagogiki. Obecnie podawane
na studiach informacje na ten temat nie tworza - jak sie wyda-
jJe - strumienia w peini zintegrowanych tresci, a odniesienie
tych informacji do rzéczywistoéci wychowawczej prawdopodobnie
nie jest wystarczajace. Mozna wiec sadzié, Ze nalezalaoby prze-
suna¢ okreslone tresci w strukturach przedmiotowych tak, aby
statly siqe one elementem nowotworzonej struktury miedzyprzed-
miotowej 1 co za tym idzie - elemantem wyraznie ukierunkowanym
na rzeczywistoéé wychowawcza. Zasadnicze znaczenie dla tej
problematyki maja sprawy jezyka *. Na gruncie psycho- i socjo-
lingwistyki zwrécono uwage, Ze s procesy psychiczne, od kto-
rych szczegodlnie zalezy rozwdj  tych cech jqzyka, ktéra
Ch. F. Hockett nazywa "przemieszczeﬂiem" (Z. Piatek, 1980),
szczegdlnie waznych z punktu widzenia twérczosci. Procesami
tymi sa pamigé¢ {1 wyobraznia. Szczegdlnie ta ostatnia jest mailo
eksponowana w obecnie nauczanej przedmiotowej strukturze wie-
dzy. A przeciez, tak naprawde, to dopiero "“dzieki niej moze
(czltowlek — przyp. aut.) reagowa¢ 1 interpretowaé bodzce, kto-
re wystapia w przysziosci" (Z. Piatek, 1980), co dla procesu
badawczego ma szczegdlnie duze znaczenie.

Jezell przyja¢, ze ustalenie to ma faktycznie znaczenie dla
tworzenia strumienia zintegrowanych treéci, wowczas przed-
miotowa ‘st.ruktura wiedzy wszystkich przedmiotdw nauczania za-
wodowego przyszliych nauczycieli fizyki powinna ulec reorgani-
zacji. V¥ strukturze przedmiotowej psychologii dotyczytaby to

% Starano siq wykaza¢ (por. np. K. Sujak-Lesz, 1985), zZe
giowna przeszkoda uniemozliwiajaca traktowanie pracy  uczania
nad rozwigzywaniem problemdw jako pracy badacza jest roznica
miedzy "jezykiem" ucznia i "jezykiem" badacza.
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przegrupaowania ‘informacji na temat pamieci 1 wyobrazni oraz
rozwazenie tych procesaw pod interesujacym dydaktyke fizyki
katem upodobnienia procesu nauczania do badania, zas zaleznosc
efektéw uczenia sie od organizacji tresci (Z. Viodarski, 1985)
- warto bytoby rozwazyé z punktu widzenia pedagogiki. Réwniez
w strukturze pedagogiki zaistnialaby sytuacja doprowadzajaca
do przegrupowania elemantow. Akcent z nauczania problemowego,
wiazacego umiejetnosé tworczego nyslenia przede wszystkim ze
strona intelektualns, zostalby poioZony na takie metody, ktoére
umiejetnosé ta wiazatyby z caia osobowogcia cztowieka, jak np.
dzieje sie to w metodzie nauczania metaforycznego zaproponowa-
nej przez W. J. Gordona ¢<J. Laszczyk, 1985). Zmiana akcentow
mogtaby przyczynié sie, jak sie wydaje, do urealnienia proble-
matyki nauczania problemowego oraz postulatu “upodobnienia na-

uczania do badania®.

Zaprezentowana powyZej nlezageszczona struktura zintegrowa-
nych tresci obrazuje jedna z mozliwych, tylko przykiadowa po-—
laryzacje strumienia informacji, zachadzaca pod wptywem infor-
macji socjolingwistycznej 1 2zwiazanego z tym przegrupawania
elementdw przedmiotowych struktur wiedzy w strukture miedzy-
przedmiotowq.

Przy wyodrebnianiu wsptlnych tresci dydaktyki fizyki, psy-
chologii i pedagogiki, oraz okreslaniu i precyzowaniu ich wza-
jemnych powiazahn postugiwano siq konsekwentnie ¥ryterium
"rzeczywistoéci szkolnej® =.

1. "RZECZYVISTOSC SZKOLEA®

V interpretacjach zadan przedmiotow psychopedagogicznych u-—
niwersyteckiego ksztalcenia nauczycieli mozna zauwazyé rozne
tendencje (por. K. Kuligowska, 1988): ;

- ®teoretyczne" (edukacja zostaje sprowadzona do nauczania o

przedmiocie),

3 Vprowadzony teraz termin *rzaczywistogd szkolna® w miejsce
uzywanego dotad terminu "rzeczywistosc wychowawcza® bedzie od-
powiedniejszy dla proponowanej tu koncepcji.
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- "praktyczne® (nacisk pada na ksztaltcenie na zajeciach z
danego przedmiotu umiejetnoéci praktycznego dziatania), i wre-
ezcie

- "konformistyczne® (w ksztatceniu preferuje siq tresci in-

teresujace prowadzacego zajecia z danego przedmiotu; rzadziej
studentow) .
" Nasilenie poszczegolnych tendencji w ksztalceniu nauczycie-
11 fizyki jest w zasadzie przypadkowe; brak z reguly konsek-
woencji w pbczynaniach uczelni, a propozycje zmian ksztalcenia
formuiuje siq czesto na 2zewnatrz przedmiotéw nauczania <.
Vezystko to sprawia, zZe w interpretowaniu zadan edukacyjnych
poszczegolnych przedmiotdw psychopedagogicznych w planie stu-
didw pojawla siq wiele sprzecznosci. Mowi siq np. w gronie pe-
dagogdw, Ze psychologi& powinna by¢ bardziej "teoretyczna®™ od
pedagogiki, psycholodzy postuluja wieksze, niz dotychczas to
sle dzieje, zwiazanie keztalcenia psychalogicznego kandydatow
na nauczycieli z praktyka szkolna, pedagodzy bronia siq przed
przypisaniem ich do praktyki dokonujac odsuniqecia wielu pro-
blemdw praktycznych w stronq dydaktyki przedmiotowej. Z kolei
dydaktyka fizyki nie chce by¢ sprowadzona do roli metodyki.

Vymienione powyzej tendencje w ksztalceniu nauczycieli moz-
na opisa¢ w kategoriach “rzeczywistoéci sezkolnej". Niewat-
pliwie w kazde] z nich jest realizowana <(éwiadomie lub nie)
odmienna wizja “rzeczywistosci szkolnej". V¥V “teoretycznej® -
na wypadkowa wizjq "rzeczywistosci szkolnych® teorii naukowych
moga siq zlozy¢ nie zawsze bliskie sobie rzeczywistoéci szkol-
ne J. Piageta i J.S. Brunera, K. Kruszewskiego i Cz. Kupisie-
wicza, K. Badziaga i G. Biatkowskiego, a takze inne nie wymie-
nione powyzej. Istnieja tu nieograniczone mozliwodéci realiza-
clJi wypadkowej wizji "rzeczywistoéci ezkolnych® teorii nauko-
wych. V¥V tendencjach “praktycznych® na wizjq “rzeczywistosci
szkolnej" sktadaja sie wyéwiczone umiejetnosci praktycznego
dziatania. Rzedzywistué¢>tego typu jest modelem “"rzeczywistos—
ci ezkolnej" powstajacej z dala od 2ywiolu teoretycznego,

¢ Propozycje rozwiazan problemow edukacyjnych w ksztalceniu
nauczycieli, wynikajace z tego, co dydaktyk fizyki, pedagog,
badZz psycholog chciatby, Z2eby realizowal na zajeciach ktoé
inny (zardwno na zajeciach z jego przedmiotu, jak i poza nim
- maja najczesciej charakter 1i tylko postulatywny.
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w toku realnego i éciéle okreélonego dzialania pedagogicznega.
Z kolei w tendencji “konformistycznej" wizje rzeczywistosci
szkolnej ksztaltuja jednostkowe wyobrazenia tej rzeczywistos—
ci, uksztattowane w daoéwiadczeniu edukacyjnym jednostki,

Jaka wizje “rzeczywistoscli szkolnej" realizuje migdzyprzed-
-miotowa struktura wiedzy? U podstaw jej ksztaltowania w pro-
ponowanej koncepcji ksztalcenia nauczycieli lezal pragmatyczny
model strategii zmianotwérczych K. Konarzewskiego (1982). Ak-
tualnie (upowaznia do tego chaciazby analiza programow naucza-
nia) w stwierdzeniu: “Dziatanie nauczyciela ukierunkowane na
zmiane w uczniu w okreslonych warunkach wywoiuje zmiang psy-—
chiczng w tym uczniu® - widzi siq dosd pﬁwszechnie podstawowy
sens dzialalnosci nauczycielskiej.

Odnoszac wyrazong w tej formule “"rzeczywistoéé szkalna® do
edukacji nauczycieli moZna zauwazyé, . Ze czynniki formalno—
organizacyjne ksztalcenia nauczycieli fizyki zazwyczal ogra-
niczaja znacznie pole jej stasowania. Czesto jest tak, zZe do-
piero ¢i jedynie) praktyki pedagogiczne, wprowadzajac do edu-
kacji "ucznia®, daja studentom realng mozliwoé¢ “dzialan“ na-
stawionych na 2zmiane W uczniu. Sytuacja braku mozliwosci
“"dziatan" pedagogicznych jest w pewnym sensie korzystna. Bo-
wiem ksztalcac umiejetnogci poprzez dzialanie w warunkach na-
turalnych zwraca sie zazwyczaj szczegolna uwage na strukture
éwiczonych umiejgetnosci, a nie podnosi sie kwestil znaczenia,
jakie moga mieé dla dzialan pedagogicznych czynniki zwane “wa-—
runkami". Tak wiec, w proponowanej koncepcji znaczny nacisk
polozono na ksztalcenie umiejetnosci rozpoznawania “warunkow"
(ich zmiennosci i rdézZnorodnosci). Pod ta nazwa kryja sig takie
czynniki, jak zastane struktury regulacyjne ucznia, fizyczne i1
spoleczne czynniki sytuacyjne, indywidualne cechy czynnoscl
nauczyciela zwiazane z jego osobowosécia, czy tez zastane wiae-
noéci grupy (klasy szkolnej).

N¥ie trzeba chyba zbytnlo uzasadniaé tego, Ze niedostateczna
znajomosd “warunkow® ostabia skutecznosé dzialan pauczyciela
ukierunkowanych na zmiang psychiczia w uczniu. Nauczyciel fi-
zykil keztalcony w obecnym systemie nie zawsze potrafi dostoso-
waé¢ wlasna wiedze i umiejetnosci konstruowania systemu dydak-
tycznego do zmiennych warunkow.
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v miehzyprzedmiotowej strukturze wiedzy uwypuklono kompleks
warunkow zwiazanych z uczniem. Kwestia tzw. czynnikdw sytua-—
cyjnych, typu materialne wyposazenie szkoi, system oswiatowy -
Jest sprawa niezmiernie wazna przy konstruowaniu systemu dy-
daktycznego w realnej klasie, ale wtdrna wzgledem poznania
ucznia opisywanego przez migdzyprzedmiotowa strukture wiedzy.

"Rzeczywistos¢ szkolna® wyrazona przez miqedzyprzedmiotowa
strukturq wiedzy opisuje wielos¢ (rdznorodnoéé) ucznidw., Jest
obrazem uksztaitowanym na styku teorii naukowych i praktyki

oswiatowse].
psychopadagogiczneI _______ > RZECZIVISTOSC ey , Pprocesy selekcyjne
teorie naukowe : SZEOLIA w ezkolnictwie
(zréznicowanie (zréznicowanie
indywidualnych szans edukacyjnych
i spolecznych uczniow)
czynnikow

rozwoju uczniéw)

Nie istnieje na zewnatrz struktury miedzyprzedmiotowej jej
realny odpo&iednik. ani w éwiecie teorii psychopedagagicznej,
ani w przestrzeni realnego dzialania pedagogicznego. Jest ona
bowiem psychopedagogicznym obrazem-synteza wieloscl rzeczywis-—
tosct.

“Rzeczywistoéé¢ szkolna" (psychopedagogiczna wizja rzeczywis-
tosci szkolnych) stanowl swoista “"mape" zrdznicowania indywi-
dualnych 1 spotecznych czynnikdw rozwoju ucznia na okreslonym
poziomie ksztalcenia, miedzy poziomami ksztatcenia, rodzajami
szkol 1 profilami ksztatcenia. HNa tak pomyslanej "mapie® szu-
kano punktow weziowych wyznaczanych przez 'psychologiczne i
spoleczno-kulturowe czynniki rozwoju poznawczego ucznidw (na
temat czynnikdw rozwoju por. J. Pilaget, 1977). Z tych dwach,
tresci zwiazane z psychologicznymi czynnikami rozwoju poznaw—
czego ucznidw sa lepiej reprezentowane w ksztalceniu nauczy-
cieli fizyki, choé sposdb ich wykorzystania przez nauczycieli
w praktyce szkolnej nie jest zadawalajacy (por. np. A. Jurkow-
ski, 1986; MN. Vosinski, 1985).
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2. “UPRAKTYCZNIEHIE"

Zatozono, ze do ‘“mapy" rzeczywistosci szkolnych dochodzi
sie przez sekwencyjne ujecie elementéw miedzyprzedmiotowe]
struktury wiedzy. Ujecie takie uniezaleznia analizowane teorie
psychopedagogiczne od ich przedmiotowe] konotacji. O wia-
czeniu danej teorii naukowej w proces ksztalcenia nauczycieli
decyduje w tym przypadku poziom ogdlnosci “rzeczywistosci
szkolnej", ktéra mozna opisasé, poslugujac sie dana teoria.
Zatozono bowiem, 2ze kompetencje zawodowe studentow powinny
stopniowo narasta¢ i byé coraz silniej odczuwane przez studen—
tow jako te, ktére im ulatwia w przyszitosci pelnienie roli na-
uczyciela fizyki i wychowawcy. Punktem wyjécia budowania kom—
petencji zawodowych powinna by¢ “teoretyczna", maksymalnie
“uproszczona® rzeczywistoé¢ szkolna. V trakcie ksztaicenia
nalezy stopniowo rezygnowaé z uproszczen na rzecz tej rzeczy-
wistoéci szkolnel, ktérej student moze doswiadczyé w realnej
klasie. V ten sposéb student poznawalby rzeczywistosc szkolna
coraz bardziej zblizona do tej, w ktorej bedzie pracowal juZ
jako nauczyciel.

rzeczywistosé szkolpa poszerzanie N psychopedagogiczna wizja
teorii naukowej kontekstu rzeczywistoécl ezkolnych
—-—————--PROCES INSTRUMEHTALIZACJI TVIERDZEN I PRAV FAUKOVYCH-------—-- >

Stopniowe poszerzanie kontekstu edukacyjnego stwarza odpo-
wiednie warunki dla ksztaltowania umiejetnoéci instrumentali-
zacji twierdzen i praw naukowych. Proces ten jest scisle zwig-
zany z procesem “upraktyczniania® ©. Pojecie "uprakiycznianie®

5 Ha obecnym etapie prac nad miedzyprzedmiotowa struktura
wiedzy dzialania podejmowane w tym zakresie koncentrujg sig w
“pedagogice® (w ograniczonym zakresie rozciagaja sie tez na
“dydaktyke fizyki®). Tu podjeto prébe instrumentalizacji epis-—
temologii genetycznej J. Piageta. Procesowi instrumentalizacji
poddano réwniez hipotezq opisujaca zaleznos¢é miqdzy rozwojem
czynno&ci poznawczych ucznia a strukturg wiedzy sforumuiowana
na gruncie dydaktyki fizyki przez I. Stepniowskiego (1987).
Korzystajac z dydaktycznej linii sekwencyjnej dokonano jeJ
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opisuje mechanizm zmian jednostkowych <(studenckich) wyobrazen
rzeczywistosci szkolnej podczas instrumentalizacji twierdzen
i praw naukowych. Viedza o uczniu poddawana procesowi uprak-
tyczniania jest traktowana jako podstawa wywoiywania zmian w
strukturze wiedzy i umiejetnosci studentéw-przysziych nauczy-
cieli fizyki. Rdwniez z tego punktu widzenia zastosowany w
migdzyprzedmiotowe] strukturze wiedzy ukiad teorii naukowych
wydaje sie korzystny.

Pojecie upraktyczniania wiaze sie juz scidle ze sfera wdro-
2eniowa proponowanej koncepcji ksztatcenia studentow-przy-
sztych nauczycieli fizyki.

Proces ksztalcenia studentéw powinien wychodzié¢ od okresle-
nia "warunkow", czyli poznania studenta (tzn. okreglenia pew-
nych elementéw obrazu éwiata studenta i1 wybranych postaw; ta-
kich, ktoére stanowilyby podstawe konstruowania systemu dydak-
tycznego nastawionego na wywotanie okreslonych, istotnych z
punktu widzenia pracy nauczyciela 2z wuczniem, zmian w tymzZe
studencie).

Panuje przekonanie (potwierdzone niejednokrotnie w bada-
niach ankietowych; por. np. K. Kuligowska, 1988), ze studenci
podejmujacy studia, =zwlaszcza w uniwersytetach, 3 bardziej
nastawieni na poznawanie dyscypliny kierunkowej. niz na przy-
gotowanie sie do zawodu nauczyciela ©. Dos¢ powszechnie stu-
denci fizyki deklarujg mnegatywny {(czasem obojetny) stosunek
do zawodu nauczycielskiego. Niejednokrotnie stwierdzano, jak
istotnym (1 trwaiym) elementem w takiej sytuacji w ksztaice-
niu nauczycielskim studentow moze by¢ Jjednostkowe wyobrazenie
rzeczywistoéci szkolnej uksztattowane na przeduniwersyteckich

przesuniecia w kierunku psychologii. Do "dydaktyki fizyki" =z
nieco innych przyczyn, uznano za celowe przenies&é¢ propozycle
ujgcia w edukacji nauczycieli celdw i wynikdw nauczania, opra-
cowana przez B. Niemierke (1988). Uznano, 2ze wprowadzenie te}
propozycii do praktyki ksztatcenia nauczycieli bedzie najbar-
dziej twdrcze dopiero po upraktycznieniu teorii naukowych opi-
sujacych “warunki®.

€ Taka tendencja sama w sobie nie Jjest czyms negatywnym,
zwazywszy 2Ze “mozna nienajgorzej uczy¢ tego, co dobrze umie
6iq samemu, nawet jesli nie jest siq znawca pedagogiki; prze-
ciwnie nawet najbardziej biegly w sztuce nauczania“ cziowiek
nie bedzie nic wart jako nauczyciel, jesli kiepsko zna przed-
miot, ktory wykiada® (K. Kruszewski, 1988, s. 7-8).
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poziomach ksztatcenia (por. ostatnio np. H. Kwiatkowska, 1988;
J. Jerzak, 1988; potwierdzaja to rdwniez badania prowadzone w
dydaktyce fizyki przez J. Skureka - za: 1. Stepniowski, 1988).
Wzorcem nauczyciela dla studenta fizyki pozostaje nauczyciel,
ktory uczyl go fizyki w szkole. Ze wzgledu na podobiefstwo
drog edukacyjnych (doswiadczen szkolnych) studentéw fizyki
nalezy sie spodziewad funkcjonowania pewnych stareotypow w ich
jednostkowych wyobrazeniach rzeczywistosci szkolnych.

OdpowiedZz na pytanie: Jjakie dzialania edukacyjne nalezy w
tej sytuacji podiacs, by minimalizowac wpiywy negatywnej moty-
wacji do studiowania przedmiotow psychopedagogicznych na pro-
ces ksztalcenia? - uzalezniono od rozetrzygniecia kilku
kwestii o charakterze diagnostycznym. XNie prowadzono rozleg-
tych badat diagnostycznych, poniewaz moZna byto wykorzystac
wiele informacji %z zewnatrz*. Ta droga za fakt uznano to,
2e studenci:

- deklaruja negatywny stosunek do zawodu nauczycielskiego 1
nie chca studiowaé¢ przedmiotow psychopedagogicznych,

- za wzorzec nauczyciela fizyki uwazaja swego nauczyciela 1
w analizach rzeczywistosci szkolnej kieruja sie stereotybami
(uksztattowanymi na poprzednich poziomach ksztalcenia), a nie
"nowa" informacja pedagogiczna.

Podejmujac w tak niekorzystanych "warunkach® dziatania na-
stawione na zmiane w studencie, stanieto przed przedmiotowo—
podmiotowym dylematem. Projektowany proces przemiany jednost-
kowych wyobrazen rzeczywistosci szkolnej studenta dokonuje sie
w warunkach przymusu poznawczego. Konlecznosé uprzedmiotowie-—
nia studenta w tym momencie jest zwiazana z zerowa motywacja
wigkszosol. Istniata taka mozliwosé, bowiem nie wykryto trud-
noéci w ssymilacji wiedzy psychologicznej (M. Stras—Romanow-
ska, Z. Sujak, 1988). Przymus poznawczy jedynie inicjuje dzia-
zania studentéow 7. Mechanizm wywolywania zmian ma juz charak-
ter podriotowy. Proces instrumentalizacji twierdzen i praw na-—
ukowych wiacza psychopedagogiczna wizje rzeczywistosci szkol-

7 Ciagle narastanie kompetencji wychowawczej i kompetencji
dydaktycznej stwarza rowniez - Jjak sie wydaje - oadpowiedni
klimat dla stopniowego narastania w gwiadomosci studentow -mo—
tywacji do (wczeéniej? niechcianego zawodu.
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nej w strukture wiedzy i umiejqtnoéci studentow, zmieniajac

jednostkowe wyobrazenie rzeczywistoéci szkolnej.

PROCES INSTRUMENTALIZACII
TWIERDZER I PRAW NAUKOWYCH

| >
Jednostkowe psychapedagogiczna
wyobrazenie : poszerzanie wizja
rzeczywistosci . kontekstu rzaczywistaosci
szkolnej : szkolnych
——————— PROCES UPRAKTYCZNIANIA VIEDZY PSYCHOPEDAGOGICZNRJ-——-——--—=-====>

Ksztattowanie umiejqtnosci instrumentalizacji twierdzen
i praw naukowych odbywa sie za posrednictwem procesu uprak-
tyczniania wiedzy naukowej o uczniu. W procesie upraktycznia-
nia decydujaca role odgrywaja czynniki kulturowo-osobowosciowe
studentdw. Dzieki temu wiedza naukowa o uczniu aktywizuje
przebudowe Jjednostkowego wyobrazenia rzeczywistosci szkolnej.
V rezultacie wiec proces ksztalcenia ma charakter podmiotowy.

Peychopedagogiczna wizja rzeczywistoscl szkolnych jest w o-
mawlanej koncepcji ksztalcenia traktowana jako punkt central-
ny. Sadzimy jednak, Ze w praktyce nauczycielskiej baedzie speil-—
nia¢ funkcje kontekstowa ©.

3. “KONTBKST® JAKO ELEHEHT VIEDZY PEDAGOGICZHEJ HAUCZYCIELA

Edukacja nauczycielska powinna dawa¢ studentowi taka wiedze
o0 uczniu 1 ksztalcié takie umiejetnosci poznawania ucznia,
ktére realnemu dziataniu pedagogicznemu nadawalyby charakter
systemowy. Umiejetnosé (systemowa) konstruowania systemu dy-
daktycznego nie moze byé ksztaltowana poza kontekstem "warun-
kow". Umiejetnosé rozpoznawania “warunkow” zmniejsza nieokre-—

$lonosé dziatan nastawionych na zmiane w uczniu.

© Pojecie “"kontekst" uzyto w tym przypadku w znaczeniu po-
dobnym do tego, w ktérym uzyl go K. Kruszewski (1987): "Kon-
. tekst jest forma ukryteJ wiedzy. Moze by¢ zbudowany z elemen—
tow, ktore zanim powedrowaty na peryferia tematdw, zanim staly
eig kontekstem, byly centralne lub poznawane jako centralne".



Zdarza sie, chyba nazbyt czesto, ze dapiero po zakohczeniu
swoich "dziatan* nauczyciel tworzy obraz ucznidaw (klasy).
“Nauczyciele moga - co podkresla D.Barnes (1988) - spostrze-
ga¢ swych uczniéw jako pracowitych lub leniwych, dojrzalych,.
zachowujacych sie dobrze lub #zle. Hoga ich uwazaé za inteli-
gentnych lub gtupich, chetnych do wspolpracy lub nastawionych
buntowniczo. Sa skilonnl uwazaé te cechy za niezalezne od oko-
licznosci zewnetrznych, jak gdyby dzieci zupeinie nie podlega-
ty wplywowi zdarzen zachodzacych w klasie, czy postepowania
samego nauczyciela.Taka domniemana charakterystyka ucznia jest
nastepnie stosowana jako podstawa interpretacji dla jego przy-
sztego zachowania, a takze dla uzasadniania sposobu traktowa-
nia go przez nauczyciela" (s. 207). Podobne wnioski formuiuje
N. Reuttowa (1985), M. Gilly <(1987) zauwaza, zZe “wsrod cech o-
sobowoéci ucznia dominujg w ocenach nauczycieli te cechy,
ktore ulatwiaja zawodowe funkcjonowanie nauczyciela, gdyz maja
wpiyw na kierowanie przez niego klasa jako grupa 1 zwiazane s3
z tradycyjnym obrazem dobrego ucznia. HNatomiast odsuwane jest
na dalszy plan uwzglednienie innych cech indywidualnych ucz-
niow* (s. 9.

¥ procesie ksztatcenia nauczycieli nie moze wiec chodzi¢c o
podawanie tylko wzorcowych, stypizowanych obrazdw ucznia lecz
o przesycenie przedmiotdw zawodowych rowniez takimi tresciami,
ktére pozwolilyby przysziemu mnauczycielowi trafnie i najbar-
dziej wszechstronnie pozna¢ ucznia, w ktérym bedzie chcial wy-
wotaé okresglong zmiane. ¥ realnej klasie istnieje bowiem po-
trzeba stalego dopasowywania systemu dydaktycznego do mozli-
woécli ucznidw, ich samopoczucia, zaangazZowania emaocjonalnego w
sprawy klasy 1 szkoly, wieku, zainteresow&ﬁ. postaw 1itd.

Ponizszy przyktad zilustruje znaczenie poziomu “ukonteksto-
wienia® <tresci edukacji nauczycieli‘w ksztattowaniu umiejet-~
nosci zawodowych.

Przyktad:

Zwigzek rzeczywistosci szkolnej i prakfyki badawcze] mnoZna
analizowa¢ jako uklad zaleznosci migedzy obrazami &wiata ucz-
nia: “dydaktycznym"” badZ "realnym" a fizycznym obrazem swiata
budowanym na lekcjach fizyki w szkole (por. rys. 4). Rdznice
migdzy *“dydaktycznym" obrazem ucznia (i jego swiata), charak-
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terystyc}nym dla praktyki badawczej a uczniem zatopionym w
rzeczywistosci szkolnej zaleza od charakteru kontekstow tych
obrazow. Przyczyn niedostosowania dzialan podejmowanych w dy-
daktyce do rzeczywistosci szkolnej nalezy upatrywaé w giebo-
kosci kontekstu. Przyklad ponizszy zilustruje te teze.

RZECZYVISTOSC SZKOLNA PRAKTYKA BADAVCZA
T T
koniecznos¢ poszerzenia koniecznoé¢ ograniczenia
liczby kontekstow ' liczby kontekstéw
f — ]
DBRAZ DYDAKTYCZNY PRZEDMIOTOWY
SWIATAN lovEes b 6l + OBRAZ OBRAZU |.5.|0BRAZ
UCZNIA SWIATA UCZNIA SWIATA
L ? ¥

Rys. 4. Zwiazek rzeczywistosci szkolnej 1 praktyki badawczej
(2rodéo: A. Krajna, 1987)

¥ dos¢ przejrzystej, ostrej formie d&w problem wystapilt w
przypadku recepcji dziei J. Piageta. Vyniki badan eksperymen-
talnych, a takze teoretyczne rozwazania J. Piageta na temat
czynnikoéw rozwoju poznawczega zajmuja centralme miejsce w
“dydaktycznym" obrazie obrazu swiata ucznia, jakim operuje sie
w dydaktyce fizyki <(przedmiocie ksztatcenia nauczycieli),
zarowno w tekstach o charakterze naukowo-teoretycznym, jak 1
tych, ktére spetniaja jedynie funkcje konstrukcyjno-technicz-
na. Swiadczy o tym chociazby szczegdlne miejsce, jakie zostaio
wyznaczone wynikom piagetowskich badan eksperymentalnych w
dyskusji nad mozliwoséciami poznawczymi dziecka przystepujacego
do uczenia sig fizyki w polskiej szkole (por. np. D. Stachér-
ska, '1981; D. Stachdérska z zespolem, 1983>. Bez watpienia po-
stulaty piagetowskie znajduja wigc odbicie w sposobie budowa-
nia przédmiatowego‘obrazu éwiata na poziomie propedeutycznym
nauczania fizyki. Tak wynika przynajmniej z dyskusji nad pod-
recznikiem do klasy szostej, jaka mozna bylo swego czasu sle-
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dzié¢ na tamach “Fizykl w Szkol_e".‘ Dyskusja ta wyraznie dowo-
dzi, ze “"dydaktyczany" obraz ucznia i jego éwiata - Jaaﬁ na ty-
le pajemny, Ze operujac nim, postugujac sie Jjego eloxentami,
mozemy budowa¢ &onsowne wypowiedzi, troche paradoksalnie,
tak ®za"  jak 1 “przeciw® okreélonej propozycii matodyczned.
I, co dziwniejsze, wypowiedzi te wcales nie musza byé sprzsczne
ze soba. Posdrednio dowodzi¢ to mozZe, zZe réwniez dla nau-
czyciela-konstruktora systemu dydaktycznego konteksty teorii
J. ‘Piageta okaza¢ sie moga zbyt ubogie. Operacje nie tiumacza
wiernie faktow peychologicznych. Nic dziwnego, gkoro "kolej-—
no&é stadidw rozwoju umysiowego,jaka przyjat Piaget, Jest
raczej odpowlednikiem chaotycznego i %#le sterowanego przebie-
gu tega procesu niz wewnetrznych prawidiowoscl Jjego rozwoju.
Rzeczywiécie decydul acymi czynnikami sa relacje migdzy elemsn—
tami, ku ktérym skierowuje siq podmiot, a caiym systemsm ele—
mentow (warunkow) zapewniajacych tworzenie sie czyﬁno«sci unys-—
towych i pojeé o okreslonych cechach” (0.K. Tichomirow, 1976,
s. 51). Cytat powyzszy dosc wiernie ukazuje mnogosé konteks—
téw, w jakie uwiktany Jest “obraz éwiata® ucznia, ten obraz,
z ktérym nauczyciel ma do czynienia w praktyce szkolnej, ten
obraz, ktéry wspottworzy systenm ksztalcenis, ten, ktory wyzna-—
cza granice tego systemu.

To, co wyze] powiedziano, dotyczy rowniez innych komponen—
tow "dydaktycznego® obrazu obrazu ucznia, w jakie aktualnie
wyposazany jest student-przyszly nauczyciel fizyki. ¥ zasadzle
dopiero zostajac nauczycielem musi pokona¢ w sobie to “zamiio-
wanie do ogolno&ci® - jak to formuiuje L. Vittgeastein (19722
- za ktorym kryje sie czasenm spogardliwy stosunek do szoze-
gélowych przypadkdaw" - poza tym jednym, ktoremu przypisat¢ jes—
teémy sklonni cechy ogdlnosci.

F¥ie nalezy bynajmniej demonizowac roli kontekstu w keztal-
ceniu umiejetnosci zawodowych nauczycieli (i nie tylko nauczy-
cieli?, ale wydaje nan sie, Ze zwiekszenie ich liczby mogioby
miqdzy innymi zblizyé do ei‘ebie oba obrazy swiata ucznia: ten
»dydektyczny” i ten “"realmny®, szkolny. MiaXoby to duie znacze—
nie w ksztalceniu umiejetnosci analizy rzeczywisto@ci' szkol-
nej. Formuiujac te teze zakladamy, Ze analiza taka jest istot-
nym elementem konstruowania systemu ksztatcenia. Konstru-
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owanie‘ system ksztalcenia zalezy -—. ‘Vna €O . zwraca uwage
R.H. Davis 1 in. (1983) - od “uwrazliwienia na systemowa na-
turq rzeczywistosci® (s. 24). Jakosé tego uwrazliwienia ma bez
watpienia zwiazek z iloscia kbnfiekstbw, -th‘ebar'wytv‘tcf‘zyé‘kan*
téksty celdw, umieénié Je tre‘éciaqir i ﬁnﬂedéirn’oeéiami zawodo-
wymi, aby mozna bylo uczyé sie k(mstrquania’ eyst’em ksztai—
cenia, skierowanego na realizacjg celéw okfeélonych w katego—
riach czynnaoscl (por. B. Niemierka, 1988). Uczenie siq bezkon-—
tekstowe nie Jjest moZliwe (por. J.¥. Botkin, H.E. Elmandjra,
H. M¥alitza, 1982). Zie konteksty, scigle: niezbyt giqbokie -
rowniez nie ulatwiaja uczenia sie konstruowania systemu
ksztatcenia. Przystepujac do umieéniania kontekstow celow nau-
czania nie nnlezy Jednak zapominad, 2e tworzenie usystematyzo-—
wanej informacjii =z jakiegoé zakresu wynikﬁé powinno z respek-
towania systemowe] natury rzeczywistoscl szkolnej.

Dazac do skonstruowania miedzyprzedmiotowe] struktury wie—
dzy nalezalo rozstrzygna¢ kwestiq modelu ksztalcenia umiejet-
nosci nauczycielskich. ¥ badaniach wskazuje sie, 2e przygoto-
wanie do realizacji celm# nauczania fizyki jest raczej siabe,
e niewystarczajace jest takize wyniesione z uczelni przygoto-
wanie do. peinienia 2adan wychowawczych (K. Badziag, K. Knapin—
ski, 1986). Podobnie zreszta rzecz ma sig z nauczycielami in-
nych specjalnoscli (por. np. M. Biskup-Nowak, Z. Branka, 1988).
Autorzy c¢i, oceniajac przygotowanie miodych nauczycieli (ab-
solwentéw studidw stacjonarnych z lat 1981-1985) do pelnienia
obowigzkéw nauczyciela—wychawawcy - w szkoliach podstawowych
stwierdzili wiele brakéw: nieporadnogé w pelnieniu obowigzkéw
wychowawcy klasowego, nikia znajomoé¢ problematyki wychowaw-
cze}, stabe przygotowanie do pracy wychowawczej z dzie¢mi ma-
jacymi duze trudnoéci w nauce, slaba znajomosé programow nau-
czania, trudnosci ze sporzadzaniem rozkitadu materialu naucza-
nia, z pisaniem konspektdw, z planowaniem pracy dydaktyczmej i
wychowawczej. Brakiem szczegdlnega rodzaju jest bez mt’piexiia
to, %e "nauczyciele nie zostali wystarczalaco przygotowani do
samodzielnego opanowania 1 przyswojenia brakujacej im wiedzy".
Najpra\édoppdobniej to jest przyczyna niedostrzegania przez ab-—
solwentéw koniecznodécl podejimowania dziala®d na rzecz rozwija-
nia samodzielnogci u ucznidw., Z cytowanych badan wynika, 2Ze
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tylko 58 % absolwentow uniwersytetu (nauczycieli fizyki) wdra-
2a dzieci do systematycznej pracy samcksztalceniowej.

Szczegblna grupe umiejetmoscil nauczycielskich stanowia
dzialania dydaktyczne w trakcie organizowania uczenia siq ucz-
niow. Tu ujawniaja sie zdolnosci nauczyéiela do przeksztaica-
nia struktury swoich wiadomos$ci i umiejetnosci w zaleznosci od
rzeczywistosci szkolnej. MHiodych nauczycieli zawodzi czesto u-
miejetnosé decentracji (por. K. Donaldson, 1986, s. 18, Bez
umiejetnoéci wyobrazenia sobie punktu widzenia dziecka trudno
mowié o przektadalnosci (warunek konieczny? szkolnej wiedzy
naukowej na forme stosowng dla uczacego sie (por. J.S. Bruner,
1978, ®&. 230-273).

Zdaniem nauczycieli gléwna przyczyna niskiego poziomu osia-
gnieé uczniow z fizyki jest ich niska motywacja do uczenia sig
fizyki (za: K. Cizkowicz, 1986). Badania zainteresowa uczniow
wekazuja <(por. V. Btasiak, 1990), zZe uczenh nie przychodzi w
klasie VI z taka motywacja, 2ze pojawia siq ona dopiero w trak-
cie nauki ezkolnej.  Trudno powiedzie¢, na ile zanik motywacji
do uczenia sie fizyki jest épowodowany domniemanym *poznanien"
ucznia przez nauczyciela, prowadzacym do niesystemowego kon—
struowania “systemu* dydaktycznego. N. Gage zauwazyt, zZe (cyt.
za: K. Kruszewski, 1987, s. 31) zmienne poprzedzajace naucza-—
nie (wyniki pretestu, umiejetnoé¢ uczenia siq szkolnego,
iloraz inteligencji, pochodzenie spoleczne)' koreluja bardzo
wyeoko (0,7 + 0,9) z wynikami nauczania. Tymczaeem rok trwaja-
ce nauczanie jakimé sposobem odpowiada za okoto 5 % wariancii
w wynikach nauczania. Powyzsze obrazuje “"ile w uczeniu sie
szkolnymxznaczy indywidualna wiedza ucznia wniesiona w sytua-
cja dydaktyczng® (por. tez K. Sujak-Lesz, 1882).

Ustawienie sie ponad uczniem (oparcie dzialanh pedagogicz-—
nych na jego obrazie dydaktyczaym, badZz domniemanej charakte-
rystyce) obniza skutecznoéé¢ dziatah nauczyciela. Wtedy bowiem
zmiana w uczniu ma charakter niesystemowy, Jjest wynikiem przy-
stosowan ucznia do wyobrazen nauczyciela o uczniu. Nieumiejet-
noé¢ dostosowania wiasnych umiejetnodci zawodowych do nieokre-
slonoéci rzeczywistogci szkolnej, nieumiejgtnos$é wychodzenia
poza dostarczone informacje v realnym dzlalaniu pedagogicznynm
uzna¢ nalezy za podstawowy biad w ksztaiceniu nauczycieli.
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Aby unikna¢é tych bieddw, konstruujac miqdzyprzedmiotows
strukture wiedzy uznano, 2ze nalezy dazy¢ do nadania zachowa-—
niom zawodowym ksztalconych nauczycieli maksymalnej (ograni-
czonej] Jjedynie warunkami osobowasciowymi) = plastycznosci.
Ksztaicenie zawodowej plastycznaosci *# przyjeto za Jjeden
Zz najwazZniejszych celow “"miedzyprzedmiotowej edukacji nauczy-
cieli". "Nauczyciel plastyczny" to taki, ktéry potrafi dosto-
sowa¢ sle do zmiennych warunkéw rzeczywistosci szkolnej.
“Dostosaowaé sie" - tzn. rozpozna¢ “"warunki® i uwzglednié¢ je w
konstruowanym systemie dydaktycznym. “Dostosowanie" oznacza
wigc vuzasadnione “warunkami® kieroﬁanie zmianami w uczniu.
Dlatego teZz wuznano, Ze ksztalcac nauczycieli nalezy zwrocié
uwage szczegOlna na wyrablanie intuicji - odruchd4w pedago-
gicznych, a nie na podawanie gotowych rozwiazan - recept.
Plastyczno$é zawodowa nauczyciela zalezy przede wszystkim od
wiedzy o uczniu. “Poznanie ucznia® staio sie wiec podstawowym,
organizujacym elementem tre$ci w miedzyprzedmiotowej struktu-
rze wiedzy.

Postepowanie takie nie stoli - naszym zdaniem - w sprzeczno-
6cl z dazeniem do ksztalcenia sieci umiejetnosci szczegodio-
wych w ramach poszczegdlnych przedmiotéw i zajeé. MozZna nawet
powiedzied, ze sieé taka jest konieczna przy formuiowaniu ce-
l6w operacyjnych przedmiotéow i zajeé¢ z zakresu psychologiti,
pedagogiki 1 dydaktyki fizyki. Natomiast "w konkretnym dziata-
niu pedagaogicznym (tj. dziataniu pauczyciela w .realmnej rze-
czywistogcl szkolnej — przyp. aut.) wazny jest nie tyle zasdb
wycwiczonych sprawnosci (ten zawsze jest niewspdimiernie maly
do zasobu koniecznego), lecz tworzenie da_podstawie_énﬁjonnéci
teorii i zdobytego doswiadczenia nowych umiejetnosci”
(H. Kwiatkowska, 1988, s. 338). Istote wyposazenia sprawnoé-
ciowego nauczyciela tworzy wiec umiejqtnosé¢ instrumentalizacji

® Nowy. (innowacyjny) system uczenia sie wymaga “tworzenia
uogolnionej zasady, reguly dziatania, a nie przyswojenia nawy-
ku wykonywania kaonkretnych czynnosci. Z uwagl na progresywne
komplikowanie siqe dziatahn czluwieka i warunkdw ich realizacji,
strategia dziatania, polegajaca na aktywizowaniu minionego do-
swiadczenia, staje sie nieadekwatna. Stad coraz czesciel po-
stulat statosci i trwalosci wyuczonych zachaowan, jako efektow
ksztaicenia, bywa zastgpowany postulatem  plastycznosci®
(H. Kwiatkowska, 1988, s. 122; por. tez H. Wiodarski 1979;
R. Kwasnica, 1984).
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twierdzen i praw naukowych. Takie tez zalozenie przyjeto przy-
stepujac do konstruowania miqdzyprzedmiotowej struktury wiedzy
z zakresu psychologii, pedagogiki i dydaktyki fizyki.
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