Uczenie sig i egzamin w oczach nauczyciela

dr Bozena Sniadek
Uniwersytet im. A. Mickiewicza w Poznaniu

Konstruktywistyczny model ksztalcenia nauczycieli przyrody

W ostatnich latach silnie akcentowana jest wizja o$wiaty oparta na teorii kon-
struktywistycznej. Poszukujac modeli ksztalcenia nauczycieli, trudno nie odnie$¢
sie do tej teorii.

Konstruktywizm to teoria poznania i nauczania, ktdrej korzeni nalezy szu-
ka¢ w genetycznej epistemologii J. Piageta [9], konstruktywizmie spolecznym
L. S. Wygotskiego [15], czy tezach J. S. Brunera [2]. Przy analizie procesu uczenia
sie i nauczania pojawiaja si¢ wiec te dwa podejscia: indywidualistyczny i spotecz-
ny. Zakres problematyki, jaka wnosi konstruktywizm dopraktyki szkolnej, jest
bardzo szeroki [7]. Wigze sie to ze zmiang pogladéw na poznanie, na to czym jest
wiedza a takze, jakie s3 mechanizmy jej tworzenia. To rowniez nowe spojrzenie na
proces dydaktyczny, na to jak go planowac i diagnozowac.

Istotg konstruktywizmu jest zalozenie, ze uczen wystepuje w roli badacza
i inspirowany przez nauczyciela, korzystajac z réznych zrédet informacji, tworzy
nowa wiedze. Duzg wage w teorii konstruktywistycznej przypisuje si¢ wiedzy
uprzedniej. To polozenia silnego akcentu na uprzednia wiedze ucznia i jej wplyw
na proces uczenia rézni zasadniczo konstruktywizm od nnych wspoélczesnych
teorii dydaktycznych. Powszechnie zwraca si¢ rowniez uwage na zalecany styl
pracy nauczyciela, ktory zamiast przekazywac¢ wiedze, pomaga w jej odkrywaniu,
stwarza przyjazna atmosfere i preferuje prace grupowa nad indywidualna, wyko-
rzystujac wszystkie strategie i techniki aktywnego uczenia.

Tezy konstruktywizmu dla edukacji przyrodniczej zestawita R. Driven [3] i wy-
razila je w nastepujacy sposob:

« konstruowanie znaczen pojec jest aktywnym cigglym procesem, ktory

powigzany jest z wiedzg wyjsciowa,

« nauczanie powoduje konceptualne zmiany polegajace na catkowitej re-

organizacji dotychczasowej wiedzy, a nie tylko dodaniu tej wiedzy,

» kazdy odpowiedzialny jest za wlasng wiedze.

Autorka zwraca uwage na fakt, Ze proces ksztaltowania pojec jest aktywnym
cigglym procesem, w ktérym w miare pojawiania si¢ nowych informacji dochodzi
nie tylko do uzupelniania wiedzy, ale i jej restrukturalizacji. Podkresla, ze pomi-
mo iz proces ksztalcenia jest procesem spolecznym i przebiega grupowo, to kazdy
sam odkrywa wiedze i dokonuje jej restrukturalizacji. W tym sensie jest za nig
odpowiedzialny.
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H. Wynne podaje etapy, wedlug jakich powinien przebiega¢ proces nauczania
oparty na zalozeniach konstruktywizmu [16]. Sa one nastgpujace:

« rozpoznanie wiedzy i jej ujawnienie,

+ Kkonstruowanie nowej wiedzy i jej restrukturalizacja,

+ odniesienie zmienionych teorii,

« zastosowanie nowej wiedzy.

Zaproponowany model ksztalcenia jest na tyle uniwersalny (ogélny), ze mozna
go stosowa¢ na réznych poziomach edukacji szkolnej w odniesieniu do réznych
przedmiotéw szkolnych a takze na uczelni wyzszej. Celem niniejszej pracy jest
przedstawienie, jak model ten wykorzystano w procesie ksztalcenia nauczycieli
przyrody zaréwno na studiach stacjonarnych, jak i podyplomowych.

Konstruktywistyczne podejscie do ksztalcenia nauczycieli przedmiotow
przyrodniczych

S. Dylak donosi o zastosowaniach teorii konstruktywistycznej w procesie
ksztatcenia nauczycieli przygotowujacych si¢ do nauczania réznych przedmiotow,
w tym réwniez nauczycieli przedmiotéw przyrodniczych [4]. Opisane w literatu-
rze kursy i projekty prowadzono w réznych krajach. Opierano je zawsze na dwoch
zasadach, a mianowicie: wiedza jest aktywnie budowana, a kazdy uczestnik ma
prawo do tworzenia wlasnej ,rzeczywistosci pedagogicznej’, ktéra powinien
rozwija¢ w dalszej praktyce szkolnej i za ktdrg bierze odpowiedzialnos¢. Zakta-
dano réwniez integralny zwigzek teorii z praktyka. Przykladowo etapy pracy na
szkoleniach dotyczacych wypracowywania pewnych ogélnych koncepcji pedago-
gicznych byly nastepujace:

»  prezentacja osobistych przekonan pedagogicznych,

« zmiany perspektywy ksztalcenia poprzez obserwacje procesu nauczania,

opracowywanie zmian i projektowanie,

+ konstruowanie nowej wiedzy.

Model zaje¢, ktory pragne przedstawi¢ w niniejszej pracy, wypracowywany
byl i doskonalony przez wiele lat w Uniwersytecie im. A. Mickiewicza w Poznaniu
i dotyczy ksztalcenia nauczycieli przyrody.

Zajecia realizowano w ramach modulu ,,Procesy fizyczne i chemiczne’, dla
studentow studiéw stacjonarnych (dziennych) wydzialow: Geografii i Nauk
Geologicznych, Chemii oraz Studiéw Edukacyjnych. Podobne zajecia prowadzone
byly na studiach podyplomowych, gdzie przekroj kierunkéw studiow ukonczonych
przez czynnych nauczycieli jest zwykle bardzo szeroki: od nauczycieli kierunkéw
przyrodniczych po pedagogéw, katechetéw czy nauczycieli wychowania fizycznego.

Celem modutu bylo poglebienie wiedzy przyrodniczej przysztych nauczycieli,
a takze praktyczne przygotowanie ich do pracy w szkole. Zajecia prowadzone
w formie 5-godzinnych warsztatow w catkowitej ilosci 30 do 50 godzin, w zalez-
nosci od siatki godzin obowigzujacej na danym kierunku studiéw oraz studiach
podyplomowych.
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Zgodnie z zalozeniami konstruktywizmu w ksztalceniu odeszto si¢ od catkowicie
transmisyjnego przekazu wiedzy oraz pracy typowo laboratoryjnej, w ktorej stu-
dent wykonuje indywidualnie zalecone w instrukcji pomiary czy demonstracje
zjawisk przyrodniczych na przygotowanym sprzecie, na rzecz dyskusji i dialogu.
Uczestnicy zaje¢ w swobodnej atmosferze budowali swa wiedze merytoryczng
z zakresu przyrodoznawstwa jak i pedagogiczng, inspirowani przez prowadzacego
do rozwiazywania réznych probleméw oraz wykonywania doswiadczen.

Niezaleznie od podejmowanej tematyki w pracy ze studentami mozna byto
wyrdzni¢ nastepujace etapy:

« ujawnianie posiadanej juz wiedzy z zakresu tematyki zajec,

« odczucie potrzeby jej zmiany, poglebienia i uzupelnienia,

«  proces konstruowania, odkrywania wiedzy i jej restrukturalizacja,

« stosowanie wiedzy w poszerzonych kontekstach dotyczacych zycia codzien-

nego, techniki lub innych przedmiotéw przyrodniczych (nie fizycznych),

o dyskusje nad mozliwoscia wykorzystania zdobytej wiedzy w procesie

nauczania przyrody,

o opracowanie wlasnych projektow lub planéw lekcji.

Grupowa forma zaje¢, a rowniez czas przeznaczony na ich realizacje, pozwalala na
pogtebienie wiedzy przyrodniczej i eliminowanie btednych przekonan i koncepcji,
jak i w drugiej czesci na pewna refleksje pedagogiczng wyrazang w formie przygo-
towywanych w grupach réznorodnych scenariuszy lekcji przyrody. Tematyka zaje¢
nakres$lana byla szeroko i dotyczyla podstawowych praw i poje¢ z roznych dzialow
fizyki, z ktérymi spotka¢ moze si¢ uczen na lekcjach przyrody. Stawiane pytania
i zadania (réwniez eksperymentalne) przedstawiane byty zwykle na kartach pracy,
gdzie student mégt dokumentowa¢ wtasng droge dochodzenia do wiedzy i proces
jej restrukturyzacji. Tematy zaje¢ formutowane byly problemowo, np:

»  Dlaczego wiatry zrywaja dachy, a samoloty unoszg sie¢ w powietrzu?

o Jak powstaje cien? Jakie obrazy i dlaczego otrzymujemy przy pomocy

soczewek i zwierciadel?

« Jak powstaje tecza i skad w przyrodzie tyle barw? Jak to sie dzieje, ze je

widzimy?

o Jak zbudowa¢ zrédla pradu i w jakich materiatach poptynie prad elek-

tryczny? Na czym wlasciwie polega prad elektryczny?

o W jaki sposdb powstaje i rozchodzi sie dzwiek. Jak to si¢ dzieje, ze sly-

szymy? Jak mozna zbudowac¢ instrument muzyczny?

« Dlaczego planety kraza po orbitach, a wszystkie ciala (niepodparte) spa-

dajg na ziemie? Dlaczego jedne ciata ptywaja, a inne tona?

Ujawnianie wiedzy to pierwszy etap w przyjetym modelu zaje¢ bardzo
wazny z konstruktywistycznego punktu widzenia. Przebiegal on w rézny sposob,
zwazywszy na fakt, ze wiedza wyjSciowa i bagaz doswiadczen edukacyjnych
studentéw byl bardzo zréznicowany. W ogélnosci, znikomy procent studentow
posiada ugruntowang wiedze¢ fizyczng, ktéra moglaby by¢ podstawa do
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swobodnego myslenia o projektowaniu procesu nauczania przyrody. Zauwazy¢
mozna pewne ,wyspy, w ktorych przejawia sie fragmentaryczna wiedza szkolna
lub zdobyta w trakcie ksztalcenia na uczelni. Studenci z geografii ,,co$ wiedzg”
o grawitacji, magnetyzmie ziemskim czy efekcie cieplarnianym (czyli sposobach
przekazywania i wymiany ciepla). Studenci z chemii posiadaja wiedze z zakresu
teorii kinetyczno-czasteczkowej, rzadziej z elektrochemii i optyki. Nawet i w tych
wypadkach wystepuje duza nieporadno$¢ przy wykorzystaniu posiadanych
wiadomosci zaréwno do rozwigzywania prostych probleméw spotykanych
w zyciu codziennym, jak do wyjasniania zjawisk i proceséw przyrodniczych.
Jeszcze wigksze trudnosci stwarza studentom wysuniecie propozycji, w jaki
sposob te zjawiska mozna bada¢ w szkole.

Ujawnianiu wiedzy towarzyszy duze zaklopotanie, gdyz studenci (w tym
réwniez czynni nauczyciele) ,czujg’, ze chodzi o zagadnienia podstawowe, ktore
nie powinny sprawia¢ im klopotu, z ktérymi powinien radzi¢ sobie absolwent
szkoly $redniej. Niezmierne wazna jest tutaj atmosfera zaje¢ i przyjazny
stosunek ze strony prowadzacego, ktory sprzyja swobodnej dyskusji i ujawnianiu
niepoprawnych koncepcji. Istotne jest réwniez, by studenci zarejestrowali wlasne
poglady i przemyslenia, odnotowujac je na przyklad na kartach pracy w formie
pisemnej lub schematycznych rysunkach, co utatwia poréwnanie wstepnej wiedzy
ze zdobytg podczas zajec.

W procesie tworzenia nowej wiedzy lub jej poglebiania oraz restrukturyzacji
zasadnicza role ogrywaja eksperymenty wykonywane przy pomocy prostych
przyrzadow lub przedmiotéw codziennego uzytku. Doswiadczenie moze by¢
w tym przypadku zrédtem wiedzy lub $rodkiem jej weryfikacji i pomagac
w ksztaltowaniu poje¢ oraz formulowaniu praw. Role taka moga réwniez petnic
krétkie filmy dydaktyczne lub inne multimedialne prezentacje ukazujace zjawisko
w roznych kontekstach lub tez jego nature na mikroskopowym poziomie. Moga
to by¢ réwniez fragmenty tekstow odslaniajacych histori¢ odkry¢ i przedstawiaja-
cych sylwetki uczonych, ktérych odkrycia zwigzane s3 z tematyka zaje¢. Metody
zdobywania wiedzy i §rodki uzyte do ich zdobycia mogg by¢ rézne.

Na przyklad gdy student analizuje, jak powstaje tecza, czgsto wykazuje cal-
kowita nieporadnos¢ w tym wzgledzie; nie potrafi wykona¢ zadnego szkicu tej
sytuacji, nie wie, jaki jest uklad barw i z czego to wynika, nie wie, dlaczego tecza
ukazuje sie¢ w ksztalcie tuku itp. Wiedza studenta konczy zwykle si¢ na stwier-
dzeniu, ze jest to chyba rozszczepienie $wiatfa takie jak w pryzmacie i zjawisko
to wystepuje po deszczu. Czasem pojecie rozszczepienia $wiatta mylone jest
z innymi zjawiskami optycznym lub wypaczany jest jego sens fizyczny. Student po
réznych probach musi zastanowic sig, co dzieje si¢ w kropli deszczu, poréwnac swe
przemyslenia z rozszczepieniem $wiatla w pryzmacie, co jeszcze nie rozwigzuje
calkowicie problemu. Konieczne tez jest, by przeanalizowa¢, w jakiej sytuaciji jest
w stanie zobaczy¢ tecze, a nawet wykonac ja w ,,sztuczny” sposob przy pomocy
weza z wodg w stoneczny dzien (o ile to mozliwe). Wtedy prawdopodobnie odkry-
je, ze $wiatto musi odbic¢ si¢ w srodku kropli i zawrdci¢ w kierunku obserwatora.
Celowe byloby przywotanie trudnosci, jakie historycznie wigzaly sie z odkryciem
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tego zjawiska, o ile czas na to pozwoli. Wiadomo, ze problemy ze zrozumieniem
tego pieknego, czesto ogladanego na niebie zjawiska, s powszechne [10].

Kolejny etap to poszerzenie kontekstu poznanej wiedzy i jej ugruntowanie.
To zastosowanie jej w nowych stacjach problemowych (codziennych, prostych).
To takze dyskusja o znaczeniu odkrytej wiedzy tak w strukturze wiedzy fizycznej
(przyrodniczej), ale i dla wspdlczesnego czlowieka, takze humanisty [5]. Tutaj
moga by¢ poruszane pozanaukowe aspekty wiedzy, jak jej zwiazki z ekologia,
technika, ekonomia czy sztuka i réwniez $wiatopogladowe. Ta cze$¢ rozwazan
ufatwia niewatpliwie studentom uzasadnienie potrzeby wprowadzania tej proble-
matyki w szkole.

Ostatni, merytoryczny etap to spojrzenie wstecz na calos¢ dokonan i zdanie
sobie sprawy ze zmian w pogladach, co wedlug teoretykéw konstruktywizmu ma
wplyw na stalo$¢ wiedzy i wlaczenie jej do tak zwanej ,wiedzy osobiste;”

W, dydaktycznej” czesci zaje¢ studenci dyskutuja, jakie zagadnienia z po-
ruszanej na zajeciach tematyki i dlaczego warto udostepni¢ dziecku w szkole
podstawowej. Jakie funkcje ma pelnic¢ ta wiedza? Jest to pytanie o cele nauczania.
Kolejne mysli beda wigzac z organizacjg szkolnego procesu ksztalcenia. Studenci
muszg tu odpowiedzie¢ sobie na nastepujace pytania: Jak umotywowac dziecko
do pracy i zainteresowa¢ tematem?

Jak zorganizowa¢ proces nauczania w szkole, by dziecko poczulo si¢ od-
krywca wiedzy, jakie problemy bedzie uczen rozwigzywac i wykonywanie jakich
eksperymentéw mozna przewidywac w szkole czy terenie. Dalsze pytania dotycza
problemu odkrywania (konstruowania) wiedzy na lekcji. Sq to pytania: Jak ksztal-
towac pojecia fizyczne? Jakiego jezyka uzywac? Jak rozwijac ten jezyk stosownie
do wieku i rozwoju intelektualnego ucznia? [8]. Pozostaje jeszcze trudny problem
diagnozowania osiagnie¢ ucznidw i ich oceny. Planujac proces dydaktyczny,
student musi zastanowi¢ sie, co bedzie efektem pracy ucznia i jakie elementy
beda podlega¢ ocenie na lekeji i w dalszych etapach ksztalcenia. W tej fazie
zajec studenci pedagogiki i nauczyciele wykazuja znacznie wyzsze kompetencje
(pedagogiczne) i zdecydowanie bardziej wyczuleni sg na potrzeby dzieci, chetniej
réwniez wykonuja pomoce dydaktyczne niz pozostali studenci.

Podsumowaniem pracy jest plan scenariusza zajg¢ przygotowany przez po-
szczegolne grupy. W przypadku szerszej problematyki zaje¢ moze to by¢ materiat
na kilka tematéw lekcyjnych, wtedy kazda z grup studenckich wybiera inny temat.
W scenariuszach lekcji pisanych na zaliczenie, ktorych wzoér odbiega od standar-
dowego, studenci proszeni sg o uwzglednienie wszystkich aspektéw projektowania
procesu dydaktycznego, ktére byly powyzej przedmiotem rozwazan.
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Podsumowanie

Przedstawiony model ksztalcenia i realizacja zaje¢ wedlug jego zalozen
pokazuje, ze idee konstruktywizmu z powodzeniem mozna wdraza¢ do procesu
ksztalcenia nauczycieli. Jest to uzasadnione z wielu wzgledow, z ktérych najwaz-
niejsze wymienie:

» wiedza studentéw (nauczycieli) jest bardzo zréznicowana i bez jej ujaw-

nienia trudno osadza¢ czynnosci ksztalcenia w kontekscie tej wiedzy,

« dialogowy charakter zaje¢, réznorodnos¢ wiedzy sprzyja dyskusji
i powoduje, ze staje si¢ autentyczna i ozywiona, co ulatwia odrzucanie
btednych pogladéw i konstruowanie nowej wiedzy,

» powigzanie wiedzy merytorycznej z zakresu przyrodoznawstwa z wiedza
psychologiczno-pedagogiczna sprzyja integracji wiedzy studenta i ufatwia
pozniej jej wykorzystanie w konkretnych sytuacjach dydaktycznych,

o studenci zyskuja informacje o warsztacie pracy nauczyciela, w tym
poznajg role eksperymentu w procesie nauczania, a takze zdobywaja
techniczne umiejetnosci zwigzane z wykonywaniem do$wiadczen
w oparciu o dostepne na rynku pomoce dydaktyczne, jak i przedmioty
codziennego uzytku,

« studenci poznaja, jaka jest rola nauczyciela i ucznia w procesie naucza-
nia realizowanego wedlug tez konstruktywizmu,

« zaréwno nauczyciele, jak i studenci przekonuja si¢, ze praca grupowa
i swobodna dyskusja, bez przesadnej dyscypliny, moze sprzyja¢ konstru-
owaniu osobistej wiedzy ucznia.

Pozostaja jednak problemy, ktoérych tu nie poruszono. Na przyklad wazny
dla konstruktywistow problem obiektywnosci odkrywanej przez uczniow wiedzy.
D. Klus-Staniska obawia sie wasko scjentystycznego podejscia przyrodnikéow do
nauczania, wtym wymagan, by fazy odkrywania wiedzy przez dziecko odzwierciedlaty
$cisle metodologie danej dyscypliny naukowej [6]. Autorka docenia znaczaca
role eksperymentu w nauczaniu przyrodoznawstwa, ale sugeruje, by stworzy¢
warunki, w ktérych uczniowie dochodzg do poje¢ i praw w wyniku negocjowania
ich znaczenia z wiedza osobista, jak i publiczng (powszechng), a nauczyciel nie
narzucalby im jedynie dobrych, naukowych rozwigzan. Rzeczywiscie, zdarza sie,
ze uczniowie wykonujg doswiadczenia pod dyktando nauczyciela (na komende
i réwnym frontem), gdy nauczyciel narzuca tok postepowania, etapy pracy, srodki
techniczne, a co za tym idzie rozumowanie i wnioskowanie. Prawie zawsze wtedy
sa to eksperymenty nauczyciela a nie ucznia i jako takie nie wplywaja znaczaco na
rozwoj myslenia tworczego i logicznego dziecka.

Warto podkresli¢, ze pojecia i prawa, z ktérymi uczen spotyka si¢ na lekcjach
przyrody, dotycza rzeczywistosci przyrodniczej (materialnego $wiata). Z tego
powodu wiele probleméw (cho¢ nie wszystkie) to problemy poznawcze.

Nauczyciel nie moze doprowadzi¢ do sytuacji, w ktorej uczen odkrywa
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wiedze calkowicie niezgodng z elementarng wiedza, jaka nauka proponuje na
tym poziomie ksztalcenia. Stusznie zauwaza S. Dylak, ze prawdopodobnie nie
bylibysmy zadowoleni, gdyby dziecko dzisiaj na podstawie swoich badan odkryto,
ze Ziemia jest plaska [4]. Pomijam fakt, ze pomysly tego dziecka moglyby by¢
wykorzystane w inaczej sformutowanym pytaniu, w ktérym nalezaloby wykaza¢,
dlaczego ludzie tak diugo sadzili, ze Ziemia jest plaska.

Nauczyciel musi mie¢ réwniez swiadomos¢, ze zrédtem bledéw w docho-
dzeniu do praw przyrody moze by¢ nie tylko rozumowanie ucznia, ale i samo
doswiadczenie. W eksperymentach uczniowskich wykorzystuje sie zwykle bardzo
proste przyrzady lub przedmioty codziennego uzytku i trudno tu spetni¢ czesto
stosowane w fizyce zatozenia idealizujgce badany proces, na przykfad brak tarcia,
oporéw powietrza czy wymiany ciepla z otoczeniem. Pomijam tu calkowicie
problem niepewnosci pomiarowych, ktorych nie uwzglednia si¢ na tym poziomie
ksztalcenia. Te ,,niedoskonalosci” eksperymentu fizycznego powinien juz nauczy-
ciel uwzgledni¢ w momencie planowania procesu dydaktycznego.

Analizujac proces nauczania i uczenia si¢ z punktu widzenia konstruk-
tywizmu, trzeba cho¢ w kilku zdaniach ustosunkowaé si¢ do tak zwanych
alternatywnych niepoprawnych koncepcji dzieciecych (misconceptions) na temat
zjawisk przyrodniczych. Wiazg si¢ one z uprzednig wiedzg ucznia i procesem
jej przeksztalcania. Wiadomo, ze wyobrazenia te nie poddaja sie tatwo zmianie
w trakcie uczenia i powracaja czesto pomimo ksztalcenia, gdy uczen staje wobec
probleméw zycia codziennego, ktorych nie potrafi rozwigza¢ w oparciu o wiedzg
szkolng. Wiele z tych pogladéw zostalo zidentyfikowanych w licznych doniesie-
niach badawczych prowadzonych w kraju i zagranica [1,8,10,11]. Wyniki tych
badan nie zostaly jednak dotychczas odpowiednio opracowane i uogélnione, stad
nie majg zasadniczego wptywu na praktyke szkolna.

Mam nadzieje, Ze opisane w niniejszej pracy zajecia, realizowane wedlug
zalozen konstruktywizmu i zwigzane z nim emocje spowoduja, nie pozostang one
bez wplywu na praktyke szkolng i wiedzg¢ nauczycieli zaréwno t¢ merytoryczng
z przyrodoznawstwa, jak i pedagogiczna.
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