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Raport przedstawia wyniki badania Podstawa programowa i rozw¢j dydaktyk przedmiotowych w opi-
niach nauczycieli, dyrektorow szkét oraz uczniéw zrealizowanego jesienig 2010 roku na zlecenie Instytu-
tu Badan Edukacyjnych. Badanie miato charakter jako$ciowy i polegato na przeprowadzeniu zognisko-
wanych wywiadéw grupowych z nauczycielami przedmiotéw przyrodniczych na poziomie gimnazjum,
uczniami gimnazjow i szkét ponadgimnazjalnych oraz wywiadéw indywidualnych z dyrektorami gimna-
zjow. Na podstawie wypowiedzi respondentow starano sie odtworzy¢ widziany ich oczami obraz stanu
nauczania przedmiotoéw przyrodniczych w poczgtkowym okresie wprowadzania reformy programowe;.
Tworzgc ten obraz, z jednej strony zwracano uwage na problemy i trudnosci pojawiajgce sie w zwigzku
z realizacjg nowej podstawy programowej (NPP) przedmiotéw przyrodniczych oraz znajdowano obsza-
ry, w ktérych konkretne dziatania mogtyby poprawi¢ sytuacje, z drugiej zas — opisywano zjawiska po-
zytywne, ktore nastepnie, jako ,dobre praktyki”’, mozna by szerzej rozpropagowaé w polskich szkotach.

Gtéwne wnioski z badania sg nastepujace:

W momencie przeprowadzenia badania nauczyciele i dyrektorzy szkot byli przewaznie niechet-
ni wprowadzanej reformie i postrzegali jg raczej jako cos, co nalezy ,przetrwac” lub do czego
trzeba sie dostosowac, niz jako sprawe, w ktérg warto sie zaangazowaé. Powszechne wsrod
nauczycieli byto poczucie zagubienia i niepewnosci co do dalszych kierunkéw zmian, jak cho-
ciazby kwestia nowej formuty egzaminu gimnazjalnego czy reforma programowa w szkotach
ponadgimnazjalnych. Wiekszo$¢ badanych wykazywata jednak stosunkowo niskg aktywnosc¢
w poszukiwaniu informacji na ten temat.

Badani ze wszystkich grup (nauczyciele, dyrektorzy, uczniowie) w znakomitej wiekszosci de-
klarowali, ze zgadzajg sie z zatozeniami reformy programowej, w szczegodlnosci doceniajac
potozenie wiekszego nacisku na powigzanie wiedzy szkolnej z praktyka, m.in. poprzez pro-
wadzenie doswiadczen, zajec¢ terenowych i czeste odwotywanie sie do przyktadéw z zycia
codziennego.

Najczes$ciej wymieniang przyczyng ogolnej niecheci badanych do wprowadzanych zmian byto
poczucie, ze zatozenia nowej podstawy programowej sg nierealne, a szkotom nie zapewniono
odpowiedniego wsparcia (finansowego, organizacyjnego i merytorycznego) niezbednego do
ich realizacji. W wielu wypadkach badani wskazywali na bardzo konkretne, obiektywnie ist-
niejgce przeszkody, mozna byto jednak réwniez odnie$¢ niekiedy wrazenie, ze przynajmniej
czes¢ respondentéw starata sie w ten sposdb zracjonalizowac i uzasadnié swojg, majgcg zré-
dta gdzie indziej, nieche¢ do reformy.

Opisywane przez nauczycieli ,dobre praktyki” byty w znakomitej wiekszosci zgodne z ideami
nowej podstawy programowej (stosowanie metod aktywizujgcych, doswiadczenia, lekcje te-
renowe, umozliwianie uczniom pracy samodzielnej), a bioracy udziat w badaniu uczniowie
potwierdzali atrakcyjno$¢ i skutecznos$¢ tego typu rozwigzan. Z reguty jednak, niestety, zde-
cydowana wiekszos¢ takich przedsiewzie¢ realizowana byta poza obowigzkowymi zajeciami
lekcyjnymi i skierowana tym samym do wybranej grupy uczniéw. Przyczyng tego stanu byt
wedtug badanych, brak czasu i odpowiednich warunkéw do wprowadzenia wiekszosci dobrych
praktyk na ,zwyktych” lekcjach.

Odnoszgc sie do przedstawionych powyzej punktdow nalezy mie¢ na uwadze ograniczenia zwigza-
ne z interpretacjg danych jakosciowych. Rzadko pozwalajg one uzyskaé¢ jednoznaczne odpowiedzi



w kategoriach tak lub nie, a ich wynikdw nie nalezy uogdlnia¢ na catg populacje. Mozna natomiast
na ich podstawie probowaé stworzy¢ mniej lub bardziej kompletny obraz danego zjawiska nie tylko
poprzez analize ksztattujgcych je czynnikéw, ale tez prébujgc uchwyci¢ jego ,atmosfere” i starajgc sie
zrozumieé, czesto bardzo odmienny od naszego, punkt widzenia uczestniczgcych w nim ludzi. W taki
witasnie, nieco opisowy, sposdb omowione zostaty wyniki w dalszej czesci raportu. Moga by¢ one przy-
datne przede wszystkim jako punkt wyjscia do dalszych, bardziej juz ukierunkowanych na konkretne
zagadnienia badan edukacyjnych. Wynika to z jednej strony z faktu, ze uzyskane dane majg charakter
jakosciowy, a zatem stuzg bardziej ,rozpoznaniu sytuacji’ niz formutowaniu twardych twierdzen, z dru-
giej strony zas przedstawiono tutaj obraz polskiego szkolnictwa gimnazjalnego zaledwie po roku od
wprowadzenia reformy. Obraz ten stanowi¢ bedzie zapewne punkt odniesienia dla pézniejszych badan
nad zmianami zachodzgcymi w systemie edukacji w kolejnych latach.



Gtéwnym celem badania byto opisanie i zrozumienie zagadnien zwigzanych z nauczaniem przedmio-
tow przyrodniczych (biologii, chemii, fizyki i geografii) w gimnazjum rok po wprowadzenia reformy pro-
gramowej. W szczegdlnosci starano sie:

oceni¢, w jaki sposéb nowa podstawa programowa (NPP) zostata odebrana przez nauczycieli
i dyrektoréw gimnazjow, na ile sg oni zaznajomieni z dokumentem oraz ktére z zapiséw oce-
niane sg pozytywnie, a ktére — negatywnie,

dowiedziec sig, na ile nauczyciele sg sktonni dostosowac swoje nauczanie do NPP, oraz oce-
ni¢ wptyw okreslonych czynnikéw (identyfikacja z zatozeniami reformy, konieczno$¢ zmiany
podrecznika, perspektywa nowego egzaminu gimnazjalnego) na ten proces,

pozna¢ punkt widzenia nauczycieli, dyrektorow szkét i ucznidw na aspekty nauczania silniej
zaakcentowane w NPP: odejscie od encyklopedyzmu, ksztattowanie umiejetnosci ztozonych
i zdolnosci rozumowania, stosowanie metody naukowej, zalecenia odno$nie przeprowadzania
dosdwiadczen i zajeé terenowych,

dowiedziec sig, czym dla nauczycieli i dyrektorow szkét sg dobre praktyki w nauczaniu przed-
miotow przyrodniczych oraz zebra¢ przyktady skutecznych rozwigzan w tym obszarze w celu
ich pézniejszego rozpropagowania,

okresli¢ jakiego rodzaju bariery (natury finansowej, formalnej i organizacyjnej, jak rowniez
wynikajgce z nastawienia samych nauczycieli i dyrektoréow) utrudniajg realizacje zatozen
NPP i szersze stosowanie dobrych praktyk w nauczaniu.

Nowa podstawa programowa (NPP) ksztatcenia ogélnego wprowadzona zostata rozporzgdzeniem Mi-
nistra Edukacji Narodowej z dn. 23 grudnia 2008 roku', a w gimnazjum jej realizacje rozpoczeto juz od
roku szkolnego 2009/2010. Jak dowiadujemy sie z obszernych komentarzy dotgczonych do podstaw
programowych kazdego z przedmiotow przyrodniczych, autorzy NPP za cel postawili sobie z jedne;j
strony dostosowanie nauczania do zmian zachodzgcych w Polsce, takich jak bezprecedensowy wzrost
odsetka os6b zdajgcych mature i rozpoczynajgcych studia wyzsze czy tez zmieniajgce sie oczekiwa-
nia rynku pracy, z drugiej za$ — poprawienie pewnych, jak sie okazato, niezbyt skutecznych rozwigzan
obecnych we wczesniej obowigzujgcej podstawie programowej. Do najwazniejszych zmian wprowa-
dzonych w NPP przedmiotéw przyrodniczych zaliczy¢ nalezy:

Znaczne doprecyzowanie i uszczegotowienie tresci nauczania. W komentarzu do NPP chemii
zmiane te przedstawiono w nastepujacy sposob:

Nowa podstawa programowa z chemii nie wprowadza zadnych rewolucyjnych zmian w zakresie tresci
nauczania w stosunku do podstawy programowej wprowadzonej w roku 1999. Autorzy dokumentu, po-
przez uscislenie wymagan, ktore powinien spetnic¢ kazdy uczen, doprecyzowali jedynie ten zakres. W po-
przedniej podstawie byty one zapisane w sposéb bardzo ogdlny, co sprzyjato przetadowaniu programéw

1 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz. U. Nr 4 poz. 17)



i podrecznikéw oraz czestemu przecigzaniu ucznidow — nauczyciel niezbyt doktadnie wiedziat, co moze
wystgpi¢ na egzaminie i ,na wszelki wypadek” wymagat od uczniéw opanowania bardzo szerokiej wiedzy
chemicznej, znacznie wykraczajgcej poza mozliwosci ich percepcji?.

Analogiczne i w niemal identyczny sposéb uzasadniane zmiany wprowadzono réwniez w opisach tre-
§ci nauczania dla pozostatych trzech przedmiotéw przyrodniczych. Sam dokument, zawierajgcy teraz
znacznie bardziej szczegétowo opisane wymagania, stat sie zatem obszerniejszy, jednak paradok-
salnie jego tworcy starali sie w ten sposoéb ,odchudzi¢” przetadowane informacjami szkolne programy
nauczania i podreczniki. Ponadto wyraznie zaznaczono, ze poszczegoélne punkty NPP nalezy rozumie¢
w sposob minimalistyczny i nie doszukiwac sie w nich ukrytego zalecenia realizacji tresci innych niz
te opisane wprost. Przyktadowo, w komentarzu do punktéw 3.7-3.9 podstawy programowej biologii,
czytamy:

Nalezy zwréci¢ uwage, ze wymagania dotyczgce poszczegdlnych grup organizméw (grzybow, roslin i zwie-
rzgt) koncentrujg sie na umiejetnosci ich obserwacji i rozrézniania — a nie znajomoS$ci ich szczegotowej
charakterystyki. Nie jest zalecane wchodzenie w szczegoty budowy morfologicznej i anatomicznej lub fi-
zjologii.

W NPP biologii, wyraznie stwierdzono réwniez (i znajduje to zastosowanie takze w odniesieniu do po-
zostatych trzech przedmiotéw), co nastepuje:

Definiujgc zakres gimnazjalny kierowano sie zasadg, ze powinien on prezentowac te nauke na poziomie
dostosowanym do mozliwosci percepcyjnych 13—16-latkow (a docelowo 12—15-latkéw). Oznacza to, ze
wszystkie gtowne dziaty, od biologii molekularnej po Srodowiskowg, powinny byc¢ realizowane w zakresie
absolutnie podstawowym, bez wchodzenia w nadmierne szczegoty.

Okreslenie celéw ksztatcenia. Rownolegle do listy wymagan szczegdtowych (tresci nauczania), dla
kazdego z przedmiotéw przyrodniczych sformutowano réwniez wymagania ogolne (cele ksztatcenia).
Wskazujg one na pewne kluczowe umiejetnosci, niedajgce sie wprost przypisa¢ do konkretnych tre-
$ci nauczania, a czesto majgce wrecz charakter ponadprzedmiotowy. Tak przedstawione wymagania
ogolne z jednej strony czesciowo zastepujg dotychczasowe Sciezki miedzyprzedmiotowe, z drugiej zas
— odgrywajg role standardéw egzaminacyjnych. Zgromadzenie tych wszystkich wytycznych w jednym
dokumencie miato na celu uzyskanie wiekszej przejrzystosci i bardziej jednoznaczne wskazanie, co
absolwent gimnazjum powinien wiedzie¢ i umiec¢.

Przedstawienie zapiséw w formie wymagan. Zaréwno cele ksztatcenia, jak i tresci nauczania nie
okreslajg wiadomosci, ktore majg zosta¢ przedstawione na lekcji, ale konkretne umiejetnosci, ktére
uczenh ma z tej lekcji wynie$¢. Przyktadowo zatem, w NPP geografii treSci nauczania dotyczgce Chin
opisano w nastepujgcy sposob:

Uczen analizuje wykresy i dane liczbowe dotyczgce rozwoju ludno$ciowego i urbanizacji w Chinach; wyja-
$nia, na podstawie map tematycznych, zréznicowanie rozmieszczenia ludno$ci na obszarze Chin; podaje
kierunki rozwoju gospodarczego Chin oraz wskazuje zmiany znaczenia Chin w gospodarce $wiatowe j

Z zapisu tego wynika, ze absolwent gimnazjum nie tyle powinien zna¢ fakty dotyczgce kierunkéw
rozwoju gospodarczego i ludnosciowego Chin, ale przede wszystkim umie¢ postugiwac sie réznymi
zrédtami (wykresami, danymi liczbowymi, mapami) w celu pozyskiwania, przetwarzania i prezentowa-
nia informacji na ten temat.

2  Wszystkie cytaty w tej czesci pochodzg z publikacji Podstawa programowa z komentarzami, t. 5.: Edukacja przyrodnicza
w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum, MEN, 2009.



Zmiana systemu nauczania ze spiralnego na liniowy. W zreformowanym systemie nauczania ca-
tosciowy, obowigzkowy dla wszystkich uczniéw kurs kazdego z przedmiotéw przyrodniczych obejmuje
trzy lata nauki w gimnazjum oraz pierwszy rok nauki w szkole ponadgimnazjalnej w zakresie podsta-
wowym. W odréznieniu od poprzedniej podstawy programowej, tresci przypisane do zakresu podsta-
wowego realizowanego w szkole ponadgimnazjalnej stanowi¢ majg obecnie kontynuacje, a nie powto-
rzenie materialu omawianego w gimnazjum. Jednoczes$nie warto zwréci¢ uwage, ze przedstawiona
w NPP kolejno$¢ wprowadzania poszczegodlnych tresci oraz ich przyporzadkowanie do okreslonych
dziatéw tematycznych sg jedynie propozycjami i nic nie stoi na przeszkodzie, aby zapisy podstawy
programowe;j realizowane byty w innym uktadzie:

[NPP] moze by¢ wskazéwkg, co do kolejnosci realizowania poszczegdlnych dziatéw tematycznych, ale
w zaden sposob jej nie narzuca. Podstawe programowg mozna realizowac¢ wedtug kazdej logicznej kon-
cepcji autorskiej, pod warunkiem, ze wszystkie tre$ci zapisane w podstawie programowej zostang w niej
uwzglednione.

Wiekszy nacisk na odnoszenie wiedzy szkolnej do zycia codziennego. Tendencja ta wyraznie wy-
stepuje w NPP wszystkich czterech przedmiotow przyrodniczych. Przyktadowo, w biologii szczegdlnie
duzo miejsca poswiecono problematyce zdrowia cztowieka, w geografii — zagadnieniom zwigzanym
z wtasnym regionem, zas w fizyce bardzo ograniczono przedstawianie matematycznego opisu zjawisk
na rzecz rozwijania u ucznia umiejetnosci ich intuicyjnego wyjasniania i odnoszenia do codziennych
sytuacji. Zabiegi te miaty na celu zmiane stereotypowego postrzegania przedmiotéw przyrodniczych
jako trudnych do opanowania, niezrozumiatych, mato interesujgcych i nieprzydatnych w dalszym zyciu.

Wymog wykonywania doswiadczen i prowadzenia zaje¢ terenowych. Takie metody pracy byty
oczywiscie zalecane réwniez przez poprzednig podstawe programowg, jednak nowoscig w NPP byto
wprowadzenie listy eksperymentow, ktérych przeprowadzenie na lekcji jest obowigzkowe. Tworcy pod-
stawy wyraznie podkreslili jednoczes$nie, ze doswiadczenia i obserwacje nie powinny by¢ zredukowane
jedynie do roli pokazu ilustrujgcego czy potwierdzajgcego istnienie oméwionego wczesniej zjawiska,
lecz majg stuzy¢ ksztattowaniu zapisanych w wymaganiach ogoélnych umiejetnosci rozumowania na-
ukowego, wyciggania wnioskéw, okreslania zwigzkéw przyczynowo-skutkowych czy stosowania meto-
dyki badan przyrodniczych w praktyce. Szczegdlnie wyraznie zalecenie to sformutowano w komenta-
rzu do podstawy programowej biologii:

Niezaleznie od tematyki dos$wiadczenia lub obserwacji, istotg jego realizacji powinno by¢ omodwienie
z uczniami podstaw metodyki badan naukowych, poczgwszy od sformutowania problemu badawczego,
przez postawienie hipotezy badawczej, planowanie doswiadczenia lub obserwacji, skoriczywszy na zapi-
saniu wynikéw, sformutowaniu wnioskéw i koricowej weryfikacji hipotezy badawczej.

Przeprowadzanie doswiadczen, obserwacji czy zaje¢ terenowych wymaga oczywiscie znacznie wiece;j
wysitku niz nauczanie oparte na wyktadzie czy pogadance, a takze wymusza niejednokrotnie dopo-
sazenie szkolnych pracowni przedmiotowych, a w przypadku liczniejszych klas — podziat na grupy.
Autorzy podstawy z jednej strony podkreslali zatem konieczno$é wprowadzenia okreslonych rozwigzan
organizacyjnych oraz gromadzenia niezbednego sprzetu i odczynnikow, z drugiej — starali sie niekie-
dy wskaza¢ pewne utatwienia czy mozliwe oszczednosci. W komentarzu do NPP chemii czytamy na
przyktad:

Na zajeciach uczen powinien mie¢ szanse obserwowania, badania, dociekania, odkrywania praw i zalez-
noSci, osiggania satysfakcji i radosci z samodzielnego zdobywania wiedzy. Aby edukacja w zakresie chemii



byta skuteczna, zalecane jest prowadzenie zajec¢ w niezbyt licznych grupach, w salach wyposazonych
w niezbedne sprzety i odczynniki chemiczne. Nauczyciele powinni w do$wiadczeniach wykorzystywac
substancje z zycia codziennego (np. esencje herbaciang, sok z czerwonej kapusty, ocet, mgke, cukier).

W komentarzu do podstawy programowe;j fizyki podano wrecz przykfady tanich i tatwych do zdobycia
przyrzgdow:

Na przyktad elementy potrzebne do do$wiadczen z ,elektryczno$ci” sg bardzo tanie: opornik 100 oméw —
okoto 1 gr, dioda, kondensator, zaréwka itp. — ponizej 1 zt, miernik uniwersalny (woltomierz, amperomierz,
omomierz) — ponizej 20 zt. Podobnie tanie sg elementy do do$wiadczen z optyki: laser (wskaznik laserowy)
— okoto 10 zt, ptyta CD (do wykorzystania jako siatka dyfrakcyjna) — ponizej 1 zt.

Jak wida¢ wszystkie opisane powyzej zmiany wprowadzone przez reforme w niewielkim tylko stopniu
dotyczg samych tresci nauczania. Znacznie istotniejsze sg nowe zapisy dotyczace celéw i sposobow
ksztatcenia, i ten wtasnie aspekt jest szczegolnie istotny dla pomysinego wdrozenia reformy.



Celem badania byto opisanie i préba zrozumienia réznych punktéw widzenia, a nie ilosciowe okresle-
nie, jak wielu sposréd badanych je podziela. Wiekszos¢ pytah badawczych dotyczyta subiektywnych
opinii, postrzegania okreslonych zjawisk i sytuacji wystepujacych w rzeczywistosci szkolnej oraz nasta-
wienia wobec nich. W oczywisty sposéb zatem najbardziej odpowiednim podejsciem badawczym byto
zastosowanie metod jakosciowych. Podstawowg wykorzystang przez nas formg pozyskiwania danych
byt zogniskowany wywiad grupowy (focus group interview, FGI). W przypadku dyrektoréow szkét zasto-
sowano natomiast pogtebiony wywiad indywidualny (individual in-depth interview, IDI).

W ramach projektu badawczego przeprowadzono cztery niezalezne badania:

Badanie I. Analiza wdrazania nowej podstawy programowej z przedmiotéw przyrodniczych
w polskich szkotach (10 FGI z nauczycielami)

Badanie Il. Dobre praktyki dydaktyczne w nauczaniu przedmiotéw przyrodniczych w Polsce
(10 FGI z nauczycielami)

Badanie Ill. Dobry, kreatywny nauczyciel przedmiotéw przyrodniczych w opinii ucznidw (6 FGI
Z uczniami)

Badanie IV. Czy i jakimi sposobami mozna zmieni¢ sposdb nauczania przedmiotdéw przyrodni-
czych w szkole z punktu widzenia dyrektora szkoty? (8 IDI z dyrektorami szkot)

Doktadny opis sposobu przeprowadzenia poszczegdlnych badan znajduje sie ponizej. Z podziatu na
cztery badania zrezygnowano natomiast w czesci 4 niniejszego raportu, gdzie wyniki uzyskane w roz-
nych badaniach przedstawiono i oméwiono we wspolnych blokach tematycznych.

Rekrutacja respondentéw przeprowadzona zostata przez wykonawce zewnetrznego zgodnie z wymo-
gami okreslonymi przez IBE. Do badan | i Il rekrutowano nauczycieli przedmiotéw przyrodniczych na-
uczajgcych w gimnazjum od co najmniej dwoch lat. Charakterystyki poszczegolnych 8-osobowych grup
fokusowych przedstawiono w tabelach 3.1 i 3.2. Przy rekrutacji do obu tych badan brano réwniez pod
uwage wskaznik EWD (Edukacyjnej Wartosci Dodanej)® dla szkot, w ktérych pracowali respondenci.
W kazdej grupie dwie osoby reprezentowaty szkoty o wysokiej EWD (tj. mieszczace sie w 1. Ewiartce
pod wzgledem tego wskaznika w skali kraju), cztery osoby — szkoty o $redniej EWD (2. i 3. éwiartka)
i dwie osoby — szkoty o niskiej EWD (4. cwiartka).

3 Portal Edukacyjna Warto$¢ Dodana: http://ewd.edu.pl.
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Tabela 3.1. Grupy fokusowe w badaniu I.

N iele ¢ Lokalizacja
auczyciele tworzacy gru
v acy grupe Micjscowos¢ > 500 tys. Miejscowosci < 200 tys.
nauczyciele biologii 1 1Ae 1171
Warszawa Radom i okolice
. . 1 FGI 1FGI
nauczyciele chemii Warszawa okolice Katowic
. o 1 FGI 1FGI
[Elczycieleizyk Warszawa Radom i okolice
nauczyciele geografii 1FG 1FCI
Warszawa okolice Katowic
S . 1 FGI 1FGI
po 2 n-li kazdego przedmiotu P Putawy i okolice

Tabela 3.2. Grupy fokusowe w badaniu Il.

. Lokalizacja
Nauczyciele tworzacy grupe . . . <
Miejscowos¢ > 500 tys. Miejscowosci < 200 tys.
. . .. 1 FGI 1 FGI
nauczyciele biologii il e Siedlce i okolice
nauczyciele chemii 1FCI 1FCI
y Poznan Wioctawek i okolice
. . 1 FGI 1 FGlI
nauczyciele fizyki T Siedlce i okolice
. . 1 FGI 1 FGI
nauczyciele geografii Poznan Wioctawek i okolice
S . 1 FGI 1 FGI
po 2 n-li kazdego przedmiotu T Radom i okolice

Poniewaz tematem badania Il byty szeroko pojete ,dobre praktyki” w nauczaniu przedmiotéw przyrodni-
czych, starano sie zaprosic¢ do udziatu w nim przede wszystkim nauczycieli, ktérzy wykazywali aktywne
i poszukujgce podejscie do nauczania swojego przedmiotu. Selekcje pod tym katem prowadzono pod-
czas rekrutacji, sprawdzajgc, czy dany respondent spetnia umowne kryteria nauczyciela ,aktywnego”.
Polegato to na przeprowadzeniu krétkiej ankiety, w ktérej pytano, czy dany respondent:

prowadzi koto przedmiotowe lub inne zajecia pozalekcyjne,

uczestniczy w organizacji zaje¢ terenowych, wycieczek, zielonych szkot,

angazuje sie w szkolne ,wydarzenia specjalne” np. konkursy, festiwale nauki,

przygotowuje ucznidow do udziatu w olimpiadach przedmiotowych,

stosuje nauczanie metodg projektu,

przeprowadza bgdz pozwala uczniom samodzielnie przeprowadzaé eksperymenty na lekcjach,

uczestniczy w szkoleniach podnoszgcych kwalifikacje zawodowe,
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bierze udziat w projektach edukacyjnych organizowanych przez samorzad lub organizacje po-
zarzgdowe,

czytuje regularnie czasopisma dla nauczycieli bgdz prase popularnonaukows.

Nauczyciele, ktérzy odpowiadali twierdzgco na co najmniej potowe tych pytan, byli umownie klasyfi-
kowani jako ,aktywni” i zapraszani do udziatu w badaniu Il. W badaniu | Zzadnej tego typu selekcji nie
prowadzono, nalezy jednak mie¢ na uwadze, ze rekrutacja do obu badan prowadzona byta przez wyko-
nawce w tym samym czasie, isthieje zatem spore prawdopodobiehstwo, ze przynajmniej w niektorych
miastach respondenci, ktorzy nie zostali sklasyfikowani jako ,aktywni” byli automatycznie zapraszani
do udziatu w badaniu I. Mogto to skutkowa¢ zawyzonym odsetkiem nauczycieli deklarujgcych nizszg
aktywnos¢ w tej grupie.

Wywiady z uczniami prowadzone w badaniu lll réwniez odbywaty sie w grupach 8-osobowych. Zreali-
zowano 2 FGI z udziatem uczniéw klas Il gimnazjéw, 2 FGI z uczniami klas | liceéw ogolnoksztatcgcych
oraz 2 FGI w grupach mieszanych, ztozonych z uczniéw klas | wszystkich typow szkét ponadgimnazjal-
nych: licedw ogdlnoksztatcgcych, licedw profilowanych, technikéw i zasadniczych szkét zawodowych.
Badani uczniowie nie byli zatem jeszcze objeci reformg programowa. Charakterystyki poszczegdélnych
grup przedstawiono w tabeli 3.3.

Podobnie jak przypadku FGI prowadzonych z nauczycielami, w kazdej grupie uczniéw gimnazjéw znaj-

dowaty sie dwie osoby ze szkét o wysokiej EWD, cztery — ze szkét o sredniej oraz dwie — ze szkot
o niskiej warto$ci tego wskaznika.

Tabela 3.3. Grupy fokusowe w badaniu lll.

L. Lokalizacja

Uczniowie tworzacy grupe — — — —

Miejscowos¢ > 500 tys. Miejscowosci < 200 tys.

Lo 1 FGI 1FGI

TS Fee | Lo Warszawa Witoctawek i okolice
Co . . 1 FGI 1FGI

uczniowie klas Il gimnazjum Warszawa Radom i okolice

po 2 ucznidéw klas | poszczegolnych 1FGI 1 FGI

typdw szkot ponadgimnazjalnych Warszawa Witoctawek i okolice

Do badania starano sie pozyskac¢ ucznidéw interesujgcych sie przedmiotami przyrodniczymi, rekrutowa-
no zatem wytgcznie osoby, ktére zadeklarowaty, ze spetniajg przynajmniej jeden z ponizszych warun-
kow:

najlepsze oceny uzyskujg z przedmiotow przyrodniczych,

uczg sie w szkole ponadgimnazjalnej o profilu zwigzanym z ktéryms z przedmiotéw przyrodni-
czych lub planujg nauke w takiej szkole,

uczg sie w LO w klasie o profilu przyrodniczym (np. mat-fiz, biol-chem) lub planujg nauke w ta-
kiej klasie,

planujg studia na kierunku zwigzanym z ktéryms z przedmiotéw przyrodniczych.
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Z wypowiedzi ucznidéw w trakcie FGI mozna byto wywnioskowaé, ze rzeczywiscie interesujg sie oni
przynajmniej jednym z przedmiotéw przyrodniczych, jednak nierzadka byta sytuacja, w ktorej zaintere-
sowaniu jednym z nich towarzyszyta wyrazna nieche¢ w stosunku do innego.

W badaniu IV przeprowadzono 8 wywiadéw indywidualnych z dyrektorami gimnazjéw. Cztery z tych
szkoét zlokalizowane byty w miastach powyzej 500 tys., a cztery pozostate — w miejscowos$ciach ponizej
200 tys. mieszkancow. Dodatkowo w kazdej z tych grup znajdowaty sie dwie szkoty ze Srednig warto-
Scig EWD oraz po jednej szkole z wartoscig wysokg i niska.

Wszystkie wywiady prowadzone byty wedtug szczegdtowego scenariusza przygotowanego przez wy-
konawce we wspotpracy z IBE. Wywiady grupowe odbywaty sie w specjalnie do tego celu przezna-
czonych pomieszczeniach i prowadzone byty przez wspotpracujgcych z wykonawcg doswiadczonych
moderatoréw.. W kazdym FGI uczestniczyto 8 respondentéw, a jego dtugosé wynosita okoto 2,5 godzi-
ny w przypadku nauczycieli i okoto 2 godzin w przypadku ucznidéw. Wszystkie FGI zostaty sflmowane.

Wywiady indywidualne prowadzone byty bezposrednio w szkotach przez ankietera wspodtpracujgcego
z wykonawcg i zostaty zarejestrowane w formie dzwiekowej. W dwdch przypadkach oprocz dyrektora
szkoty w wywiadzie uczestniczyt rowniez wicedyrektor. Dtugo$¢ wywiadu byta silnie uzalezniona od
dyspozycyjnosci respondentéw i wahata sie od 45 do 90 minut.

Badanie zrealizowano w dniach 26.10-17.11.2010.

Po zakonczeniu projektu wykonawca przekazat IBE cato$¢ zgromadzonych materiatdbw — nagrania
wszystkich przeprowadzonych wywiadéw i sporzgdzone na ich podstawie transkrypcje. Ponadto dla
kazdego z czterech badan przygotowat osobny raport, zawierajgcy szczegotowy opis uzyskanych wy-
nikow oraz wnioski i rekomendacje sformutowane na ich podstawie.

Niniejsze opracowanie powstato w oparciu o materiaty dostarczone przez wykonawce oraz wniosKi
z obserwacji wybranych FGI prowadzonych przez pracownikéw IBE.

W dalszej czesci raportu wielokrotnie cytowane sg wypowiedzi respondentéw. Starano sie dobierac je
w taki sposéb, aby mozliwie petnie ilustrowaty opisywane wyniki, pozostajg jednak wypowiedziami kon-
kretnych, pojedynczych oséb i nie sposéb okresli¢, jaka cze$¢ badanych podpisataby sie pod danym
stwierdzeniem. Cytaty oznaczone sg pomaranczowymi znakami cudzystowu i opatrzone sg kodami
umozliwiajgcymi identyfikacje wywiadow, z ktérych pochodza.
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W przypadku badan 1 i Il kod zawiera kolejno:
numer badania,
skrét nazwy nauczanego przedmiotu (grupy mieszane oznaczono jako ,mix”),
skrot okreslajagcy wielko$¢ miejscowosci (duza miejsc. / mata miejsc.).

Przyktadowo kod bad I, chem, mata miejsc oznacza FGI przeprowadzony w ramach badania | z na-
uczycielami chemii ze szkét z miejscowosci ponizej 200 tys. mieszkancéw.

W przypadku badania Ill kod zawiera kolejno:
numer badania,
skrot okreslajacy rodzaj szkoty (gimn / LO / ponadgimn),
skrét okreslajagcy wielko$¢ miejscowosci (duza miejsc. / mata miejsc.).

Kod bad Ill, ponadgimn, duza miejsc oznacza zatem FGI przeprowadzony z uczniami ze szkét po-
nadgimnazjalnych z miasta powyzej 500 tys. mieszkancow.

W przypadku badania IV kod zawiera kolejno:
numer badania,
okres$lenie wysokosci wspotczynnika EWD szkoty (wysoka / $rednia / niska EWD),
skroét okreslajgcy wielkos¢ miejscowosci (duza miejsc. / mata miejsc.).

Kod bad IV, niska EWD, duza miejsc. oznacza zatem wywiad z dyrektorem szkoty o niskiej EWD,
mieszczgcej sie w miescie powyzej 500 tys. mieszkancow.

Jesdli cytat obejmuje wypowiedzi kilku oséb, kazda z nich rozpoczyna sie od nowego wiersza i ozna-
czona jest poétpauzg (), a wypowiedzi moderatora dodatkowo wyréznione sg pismem pogrubionym.
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Ponizej przedstawiono i omoéwiono wyniki uzyskane w trakcie realizacji projektu badawczego. Pogru-
powano je w czterech rozdziatach odpowiadajgcych najwazniejszym zagadnieniom poruszonym w ba-
daniu: kwestiom stopnia znajomosci zapiséw podstawy programowej (rozdziat 4.1) i nastawienia wobec
wprowadzanych zmian (4.2), dobrym praktykom w nauczaniu przedmiotéw przyrodniczych w zreformo-
wanej szkole (4.3) oraz wptywowi egzaminu gimnazjalnego na nauczanie (4.4). Podziat tresci miedzy
poszczegdlne rozdziatami nie pokrywa sie zatem z podziatem na cztery badania sktadajgce sie na pro-
jekt. Zamiast tego w kazdym rozdziale prezentowane sg tgcznie wyniki pochodzgce z kilku badan, co
pozwolito na stworzenie bardziej cato$ciowego obrazu zagadnienia na podstawie wypowiedzi przed-
stawicieli poszczegdlnych kategorii badanych: nauczycieli, dyrektoréow i uczniow.

Opis wynikow zostat kazdorazowo poprzedzony krétkim wstepem wprowadzajgcym w tematyke roz-
dziatu, a na jego kohcu znajduje sie nieco obszerniejszy komentarz podsumowujgcy uzyskane wyniki
i osadzajgcy je w kontekscie innych przeprowadzonych badan.

Podstawa programowa jest najwazniejszym dokumentem okreslajgcym zakres tresci i sposéb naucza-
nia w polskich szkotach. Oczywiscie, tak jak w przypadku wszystkich dokumentow, jej wptyw na rze-
czywistos¢ jest catkowicie uzalezniony od tego, na ile zawarte w niej idee bedg wprowadzane w zycie.
Niezbedna jest tu zatem gruntowna znajomosc¢ i zrozumienie zapiséw dokumentu przez nauczycieli.
Dlatego tez w pierwszej kolejnosci starano sie dowiedzie¢, w jaki sposob zdobywali oni wiedze o nowe;j
podstawie programowej oraz prébowano ustali¢, czy realizacji jej zatozeh nie utrudniajg nieporozu-
mienia zwigzane z interpretacjg zapisow. Warto rowniez pamieta¢ o tym, ze w praktyce szkolnej nie
uczy sie z dokumentéw ministerialnych lecz zgodnie z przyjetym w szkole programem nauczania i przy
wykorzystaniu konkretnych podrecznikdéw. Niezwykle istotne jest zatem nie tylko aby podreczniki te
spetniaty zatozenia podstawy programowej, ale tez by nauczyciele chcieli i potrafili krytycznie oceniaé
je pod tym katem, co réwniez starano sie sprawdzic.

Skad nauczyciele czerpig wiedze o NPP?
Czy zapisy NPP sg dla nauczycieli jednoznaczne i zrozumiate?

Czym nauczyciele kierowali sie wybierajgc podrecznik zgodny z NPP?
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3. Wyniki

4.1.3.1. Skad nauczyciele czerpig wiedze o NPP?

Pytani o to, jak zdobywali wiedze o NPP, nauczyciele wskazywali najczesciej cztery nastepujgce spo-
soby:

b D/

)

)

)

Samodzielne zapoznanie sie z tresciag dokumentu. Dla wielu nauczycieli pierwszym kontak-
tem z zapisami NPP byta lektura dokumentu zamieszczonego w formie elektronicznej na stronach
MEN. O wprowadzanej reformie dowiadywali sie oni od dyrekcji bgdz innych nauczycieli, a na-
stepnie samodzielnie zapoznawali sie z dokumentem. Czes¢ respondentéw oceniata taki sposéb
przedstawienia informacji jako wystarczajgcy, jednak wielu deklarowato, ze czujg sie pozostawieni
sami sobie i chcieliby, aby kto$ szerzej objasnit im nawet nie tyle same zapisy NPP, co sposéb
wprowadzania zmian w praktyce.

Do nas przyszta pani, chyba z ODN-u albo z kuratorium (...). Przedstawita w zasadzie to, co byto
na papierach. Czyli, ja przepraszam bardzo, umiem czyta¢ tekst ze zrozumieniem, mnie nie musi
uczy¢. Ja bym potrzebowata konkretne rozwigzania.

[Bad I, mix, duza miejsc.]

W moim odczuciu to nauczyciel jest osobg odpowiedzialng. Jezeli wtadza moéwi, ze co$ ma by¢
zrobione, a ma uczy¢, to sam stara sie poznac, pogtebic jak najszerzej — i konsultujgc, i poszuku-
jac, i rozmawiajgc.

[Bad I, mix, mata miejsc.]

Jesli chodzi o tego, ktory sie powinien tym zajg¢, czyli ministerstwo, to tutaj niczego nie byto. Wy-
tgcznie nowa podstawa i prosze sie zapoznac.

[Bad I, biol, mata miejsc.]

Dziatania informacyjne prowadzone przez wydawnictwa. Bardzo wielu sposréd respondentow
uczestniczyto w roznego rodzaju wydarzeniach informacyjno-promocyjnych organizowanych przez
firmy wydajgce podreczniki szkolne. Miaty one charakter warsztatéw, szkoleh bgdz konferencji
potagczonych z promocjg oferty wydawnictwa. Nauczyciele z reguty wysoko oceniali poziom tych
spotkan, przede wszystkim dlatego, ze oprécz przystepnie podanych informacji o wprowadzanych
zmianach, prezentowano na nich rowniez konkretne propozycje rozwigzan dotyczgcych rozktadu
godzin w poszczegodlnych klasach, realizacji bardziej problematycznych partii materiatu czy wyko-
nywania obowigzkowych doswiadczen zalecanych przez NPP.

Szkolenie sktadato sie przewaznie z dwoch czesci, gdzie najpierw byta prezentacja podrecznikéw
zgodnych z tg nowg podstawg programowg, a w drugiej czesci byta ta wtasnie podstawa oméwio-
na bardziej szczegdétowo, co sie zmienito, co wchodzi dodatkowo, ktdry materiat zostat okrojony.

[Bad I, mix, mata miejsc.]



))  Pokazane byto, jak mozna te doswiadczenia, ktére mamy zrealizowac, jakimi sposobami, metoda-
mi do tego podejs¢. Takie to byto dosy¢ ciekawe. Nacisk potozony na to, zeby najchetniej wyko-
rzystywacé watek, gwozdz i tak dalej. Czyli to, co jest w zasiegu reki.

[Bad I, fiz, mata miejsc.]

P> Szkolenia organizowane przez metodykoéw i organy prowadzace. Najbardziej zréznicowane
byly doswiadczenia respondentéw zwigzane z tg wtasnie formg prezentowania tresci i zatozen
NPP. Nauczyciele, ktérzy mieli mozliwos¢ uczestniczenia w takich spotkaniach z reguty wypowia-
dali sie o nich pozytywnie. Wielu jednak deklarowato, ze w swoim rejonie sg catkowicie pozbawieni
tego rodzaju wsparcia.

)J  Ten metodyk naprawde byt rzetelnie przygotowany (...). [Méwif], co odpadio, co doszto, na co
zwrocic¢ szczegolng uwage. Konkretnie byty wypisane doswiadczenia, ktére nalezy w catych tych
trzech latach cyklu zrobi¢, nawet byty listy odczynnikéw, ktére sg do tego nam potrzebne, zeby
dyrektora zmusi¢ troche do kupienia tego.

[Bad |, chem, mata miejsc.]

) [Byto] spotkanie dotyczace tej wtasnie nowej podstawy programowej, takie powiem, miejskie spo-
tkanie. Nauczyciele z miasta mogli przyjs¢, porozmawiac. (...) | pézniej mozna byto indywidualnie
pyta¢, byta tam osoba przeszkolona.

[Bad I, geo, mata miejsc.]

) My jako miasto nie mamy w ogole metodyka.

[Bad I, chem, mata miejsc.]

P> Praca w zespotach przedmiotowych. W wielu szkotach bardzo duzg role w zapoznaniu sie
i oswojeniu z nowg podstawg programowg odgrywata wspoétpraca miedzy poszczegdlnymi na-
uczycielami. Niekiedy odbywato sie to poprzez zupetnie nieformalne rozmowy w gronie kolegéw
z pracy, czesciej jednak miato forme zorganizowanych dziatan zespotéw przedmiotowych. Z reguty
nauczyciele poszczegodlnych przedmiotow przygotowywali wéwczas — na podstawie analizy zapi-
séw NPP i podrecznikdw oraz w oparciu o wiedze wyniesiong ze szkolen — krotkie prezentacije,
przedstawiajgce najwazniejsze zmiany zwigzane z reforma. Nastepnie wspodlnie zastanawiano sie,
w jaki sposdb wprowadzi¢ te zmiany w szkole.

) Powstaty grupy, to znaczy, zaczeliSmy w pokoju nauczycielskim rozmawiac, w jaki sposéb sie
zmieni podstawa programowa. | jezeli ktos wyszukat informacje, to przekazywat innym.

[Bad I, mix, mata miejsc.]

23 My mielismy najpierw rade szkoleniowa z laptopem, rzutnikiem (...), wiec wszyscy zobaczyli, ze

tak powiem, kawatek podstawy programowej. P6zniej wszyscy u nas w gimnazjum mieli sobie za-

pisac¢ strone konkretng, odnalez¢ i w ciggu tygodnia napisa¢ w zespotach przedmiotowych swoje
wytyczne, swoje wnioski na ten temat.

[Bad I, biol, mata miejsc.]

W wiekszosci przypadkdw, w kazdym z wymienionych sposobow zapoznawania sie z nowg podstawg
programowg w mniejszym lub wiekszym stopniu uczestniczyta dyrekcja szkoty. Czesto to od dyrektora



nauczyciele po raz pierwszy dowiadywali sie o0 wprowadzanej reformie, on tez wysytat ich na szkolenia
czy zalecat zorganizowanie spotkania zespotu przedmiotowego. Stopien zaangazowania dyrektorow
w same dziatania informacyjne byt rézny i cze$ciowo zalezat od tego, czy sami nauczali ktéregos
z przedmiotéw przyrodniczych. Istotng funkcjg dyrekcji wydaje sie natomiast samo egzekwowanie od
nauczycieli, aby zapoznali sie z NPP i stosowali jg w praktyce.

Pierwsza praca wazna to dyrektor (...) uczestniczyt w jakich$ konferencjach na ten temat dla
dyrektorow szkoét, by rozumieé, jak rozmawia¢ z nauczycielami, jak sie do tego zabrag, jak przy-
gotowac szkote. Druga sprawa to wymagac¢ od nauczycieli zapoznania sie [z NPP] (...). Pézniej
te zespoty [przedmiotowe] i powroty nauczycieli ze szkolen, z ktérych wynikaty przygotowywane
przez tych nauczycieli prezentacje. (...) Teraz obserwujemy lekcje, czyli chodzimy, hospitujemy,
obserwujemy (...), dopytujemy o te podstawe programowa.

[Bad IV, srednia EWD, mata miejsc.]

Niemal wszyscy nauczyciele biorgcy udziat w badaniu w pierwszej kolejnosci zwracali uwage na to, ze
nowa podstawa programowa wprowadza znacznie wieksze uszczegdtowienie tre$ci nauczania. Zda-
niem respondentow eliminuje to dawne watpliwos$ci i nieporozumienia zwigzane z tym, co kryto sie pod
znacznie ogolniejszymi hastami poprzedniej podstawy programowej. Pomimo jednak wiekszej — zda-
niem nauczycieli — przejrzystosci nowego dokumentu, dawato sie zauwazy¢ obszary, w ktérych w pew-
nym stopniu mogta zawie$¢ komunikacja pomiedzy tworcami NPP, a jej odbiorcami.

Pierwszy taki obszar dotyczyt zapisanych w podstawie wymagan ogélnych (celéw ksztatcenia) oraz ich
praktycznego powigzania z wymaganiami szczegotowymi (tresciami nauczania). Relacje te najtrafniej
chyba opisano w Uwagach Konferencji Rektoréw Akademickich Szkét Polskich dotaczonych do Pod-
stawy programowej z komentarzami:

Wymagania ogdlne opisujg cele ksztatcenia w zakresie danego przedmiotu: sg to ogdlne klasy umiejetno-
Sci, ksztattowane podczas pracy nad wymaganiami szczegétowymi*.

Respondenci wprawdzie zgodnie z intencjami twércéw interpretowali znaczenie obu tych pojec¢ i w zde-
cydowanej wiekszo$ci zgadzali sie z przedstawionymi celami ksztatcenia, jednak czes¢ z nich nie do
konca potrafita sobie wyobrazi¢ praktyczng realizacje wymagan ogélnych poprzez przekazywanie
tresci nauczania. Dotyczyto to chociazby zapiséw dotyczgcych ksztattowania rozumowania naukowego
i znajomosci metodyki badan przyrodniczych (np. cele 1li IV w przypadku biologii czy cel Il dla fizyki).
Czes¢ nauczycieli stwierdzata, ze brakuje im czasu na ksztattowanie tych — skadingd waznych — umie-
jetnosci, poniewaz tresci nauczania sg na tyle obszerne, ze na petng realizacje wymagan ogdlnych
brakuje juz czasu. Pozostaje to w oczywistej sprzecznosci z zatozeniami NPP mowigcymi, ze ksztatto-
wanie tych kluczowych umiejetnosci powinno odbywac sie w trakcie realizowania materiatu opisanego
w tresciach nauczania, a nie osobno od niego. Wydaje sie jednak, ze podstawowym problemem nie
byto tutaj niejasne sformutowanie zapiséw (badani nauczyciele nie mieli watpliwosci, co kryje sie pod
pojeciem ,cele ksztatcenia”), lecz stabe rozpropagowanie rozwigzan umozliwiajgcych jednoczesng re-
alizacje wymagan ogolnych i szczegoétowych, jak chociazby przyktadowych konspektow lekcji pokazu-
jacych, w jaki sposdb mozna éwiczy¢ rozumowanie naukowe, realizujgc konkretne zagadnienia ujete
w tresciach nauczania.

4  Podstawa programowa z komentarzami, t. 5.: Edukacja przyrodnicza w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum, s. 178—
179.
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— Jak to jest z tymi celami ksztatcenia? Jak to rozumiecie? Na czym to polega?

— Jak przygotowujemy lekcje, to musimy sie zastanowi¢, co chcemy osiggng¢ na zakonczeniu tej
lekciji.

— To, co uczen ma umie¢, albo potrafi zrobi¢ po tej lekcji. (...) Pod katem tego powinno sie osiggacé
cele, wykorzystujac tresci.

[Bad I, mix, mata miejsc.]

— W tej nowej podstawie jest cos takiego jak cele ksztatcenia. O co tam chodzi? Co to ta-
kiego jest?

— Tralala.

-Co?

— Mi sie to kojarzy z tralala.
— Dlaczego tralala?

— To takie slogany. Najbardziej nas interesuje program, czego mamy nauczy¢ konkretnie dziecko.
Bede z tego rozliczona, czy zrobitam godziny, czy temat jest zapisany w dzienniku.

[Bad I, fiz, duza miejsc.]

Drugi ze wspomnianych obszaréw dotyczyt tzw. ,wpisywania numerkéw” czyli narzuconego przez dy-
rektoréw zdecydowanej wiekszosci szkét obowigzku zaznaczania przez nauczyciela w dzienniku, ktory
punkt wymagan szczegodtowych NPP byt realizowany na danej lekcji. Badani dos¢ powszechnie stwier-
dzali, ze prowadzi to do podporzgdkowania nauczania z géry okreslonym schematom, nieprzystajgcym
czesto do mozliwosci konkretnej klasy. Wedtug nich najwiekszym problemem byt tu brak mozliwosci
swobodnego manipulowania liczbg godzin przeznaczonych na dany temat — nauczyciele wspominali,
ze przed reformg mogli poswiecac wiecej czasu na omowienie zagadnien trudniejszych, a fatwiejsze
zrealizowaé w krétszym czasie. Obecnie, ze wzgledu na koniecznosc¢ ,wpisywania numerkow”, czuli sie
tej mozliwosci pozbawieni. Wypowiedzi niektorych respondentéw brzmiaty nawet tak, jakby traktowali
oni poszczegdlne punkty wymagan szczegdétowych NPP jako narzucone odgoérnie tematy zajeé na za-
sadzie ,jedna lekcja — jeden punkt”. O ile jednak nieporozumienie takie wydaje sie teoretycznie mozliwe
w przypadku np. podstawy programowej biologii, gdzie punktow takich jest 109 (co stanowi wartos¢
zblizong do liczby godzin w catym cyklu ksztatcenia, wynoszacej 130), o tyle trudno sobie wyobrazic,
zeby nauczyciel geografii mogt nie zauwazy¢ dysproporcji pomiedzy owymi 130 godzinami a 75 punk-
tami wymagan szczegotowych dla swojego przedmiotu.

Bardziej prawdopodobne wydaje sie zatem, ze problemem dla nauczycieli byt sam wymdg przezna-
czenia cho¢ jednej godziny lekcyjnej na kazdy z punktéw wymagan szczegdtowych. Stoi to jednak
w sprzecznosci z deklarowanym przez badanych zadowoleniem z faktu wiekszego uszczegotowienia
tresci nauczania. Prawdopodobnie wyjasnieniem tego paradoksu jest obecne niemal u wszystkich re-
spondentéw przekonanie, ze na realizacje podstawy programowej przewidziano zbyt mato jednostek
lekcyjnych w cyklu nauczania. W takiej sytuacji nauczyciele czuli sie nieustannie ,poganiani” koniecz-
noscig zrealizowania kolejnych tematow i wpisywania kolejnych ,numerkéw” do dziennika. W efekcie,
nawet je$li uwazali, ze jakie$ zagadnienie nalezatoby omowic doktadniej, czesto musieli z tego zrezy-
gnowac.
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Tak naprawde dostaliSmy to, ze mamy numerowac lekcje i nie daj Boze, zeby ktéras przepadta,
zeby numer w dzienniku sie nie zgadzat. Jak kiedy$ mogtam sobie zrobi¢ dwie lekcje wiecej na
kwasy, pomimo, ze ten moj plan byt taki, a nie inny, to sobie jako$ tam przesunetam, zeby te kwa-
sy, bo one byty wazne, [omawiac] przez kolejne dwie lekcje, to teraz klamie (...), bo wpisuje temat,
ktéry musi by¢ zrealizowany.

[Bad I, chem, mata miejsc.]

Ostatnio podesztam do pani dyrektor, powiedziatam, Zze po prostu sie nie wyrabiam, Ze ta klasa
jest ciezka (...). No i pani dyrektor powiedziata ,To wpisz taki temat, jaki realizujesz”. Wiec ja
np. wpisatam taki temat, ktérego nie ma w podstawie. Numer lekcji wpisatam kolejny i wpisatam
,Pokaz doswiadczen”. Nie ma takiego tematu, prawda? Nie ma. | powiedziata mi, ze jak sie wy-
bronie, jak przyjdzie kontrola, bo tu chodzi o kontrole tak naprawde. To sie nie czarujmy, tu chodzi
o to, ze wszystko sie musi zgadzaé, temat do numeru, prawda? Chodzi o kontrole.

[Bad I, chem, mata miejsc.]

[Przed reformg] nikt mnie nie rozliczat, ze ja pie¢ godzin poswiece na jakie$ rozmnazanie. (...).
[A teraz] numerki idg, a ja jestem wtasnie przy széstym temacie w pierwszej klasie (...), dziesigta
lekcja, ale szosty temat, dlatego, ze te dzieci sg tak, przepraszam, tepe, ze ja musze wtasnie jeden
temat na dwie lekcje przeciagngc.

[Bad I, biol, duza miejsc.]

4.1.3.3. Czym nauczyciele kierowali sie¢ wybierajgc podrecznik zgodny z NPP?

Inaczej niz w przypadku zdobywania wiedzy o samej podstawie programowej, nauczyciele nie musieli
wktada¢ niemal zadnego wysitku w poszukiwanie informacji o dostosowanych do niej podrecznikach.
To wydawnictwa zabiegaty o ich uwage, organizujgc szkolenia, spotkania promocyjne i przysytajac
darmowe egzemplarze ksigzek. W kwestii zgodnos$ci podrecznika z NPP wigkszos$¢ badanych polegata
na opinii rzeczoznawcow MEN, ograniczajgc sie jedynie do sprawdzenia na stronie internetowej mini-
sterstwa, czy dana ksigzka rzeczywiscie zostata dopuszczona do uzytku szkolnego. Jak wspomniano
wczesniej, nierzadkie byty tez sytuacje, w ktorych to przedstawiciel wydawnictwa stanowit podstawowe
zrodto informacji o NPP, sitg rzeczy zatem prezentacja zatozen reformy programowej odbywata sie na
przyktadzie konkretnego podrecznika.

— Jezeli chodzi o wydawnictwo Nowa Era, to przystali mi taki poradnik nauczyciela z podstawg
programowg — wszystko rozpisane, rozktad materiatu, zrobione pod podrecznik.
— Po prostu prowadza.
— | wypisane byty numery.

[Bad |, fiz, mata miejsc.]
One [nowe podreczniki] sg juz zgodne z podstawa, wiec niespecjalnie wnikam w tresci. Muszg by¢

zgodne. Jezeli ministerstwo to sprawdzito, to ja nie bede sprawdzat jeszcze ministerstwa. Jezeli
uznali, ze to jest dobry podrecznik, zgodny z podstawg, to tak.

[Bad I, mix, mata miejsc.]
Niektérzy respondenci zwracali dodatkowo uwage na obecnos¢ i sposéb przedstawienia w podrecz-

niku obowigzkowych doswiadczen zalecanych w NPP oraz spéjnos¢ zadan (rowniez tych zawartych
w zeszycie ¢wiczen i innych elementach obudowy dydaktycznej) z przewidywang formutg nowego



egzaminu gimnazjalnego. To ostatnie kryterium byto jednak bardzo umowne, poniewaz w momencie
wyboru podrecznika, wiosng lub latem 2009 r., nauczyciele nie mieli jeszcze zadnej wiedzy o sposobie
przeprowadzenia egzaminu w 2012 roku.

W tej sytuacji, jak wynika z wypowiedzi respondentdw, o wyborze podrecznika zadecydowaty przede
wszystkim ,tradycyjne” kryteria, takie jak:

m atrakcyjna szata graficzna i przystepna forma prezentowania informac;ji,
m logiczny i przejrzysty uktad tresci,
m dobrze przygotowane podsumowania tematéw i dziatéw oraz pytania sprawdzajgce,

m rozbudowana i spdjna z podrecznikiem obudowa dydaktyczna (zeszyty ¢wiczen, poradniki na-
uczyciela, ptyty z multimediami),

= poziom trudno$ci odpowiedni dla klasy, ktérg dany nauczyciel uczyt,
m pozytywna opinia innych nauczycieli,

m przywigzanie do danego wydawnictwa,

m przystepna cena.

Badani podkreslali przy tym, ze wybér podrecznika byt bardzo utrudniony przez fakt, ze ze wzgledu
na szybkie tempo wprowadzania reformy, wydawnictwa nie zdgzyty przygotowaé na czas petnej oferty
ksigzek i obudowy dydaktycznej do wszystkich trzech klas gimnazjum. Z koniecznosci zatem nauczy-
ciele w wiekszosci wypadkéw musieli zdecydowac sie na catg serig, dysponujgc jedynie jej pierwszg
czescig. Dopuszczenie przez MEN rowniez drugiej czesci jeszcze wiosng 2009 r. udato sie uzyskaé
jedynie Wydawnictwom Szkolnym i Pedagogicznym dla podrecznikéw do biologii, chemii i fizyki oraz
Nowej Erze (biologia). Pozostate wydawnictwa mogty zaoferowac¢ klientom drugg czes$é swojej serii
dopiero jesienig 2009 r. lub w 2010 r. Zdarzaty sie tez sytuacje spéznionego wprowadzenia na rynek
nawet pierwszej czesci podrecznika, np. ksigzki do biologii i fizyki Gdanskiego Wydawnictwa Oswia-
towego dopuszczone zostaty dopiero w lipcu 2009 r., a Geografia — gimnazjum wydawnictwa Zak —
w marcu 2010 .

U mnie byt jeszcze taki czynnik, ze wczesniej uczytem tez z Nowej Ery, z tych starych podreczni-
kéw i one sie tutaj wtadnie w miare sprawdzaty. (...) To jest tak, jak z autem — sprawdzonego sie nie
zmienia. Byto dobre, dlaczego ma nadal nie by¢ dobre. Oni duzo sie staraja, dajg duze wsparcie
tez nauczycielowi.

[Bad I, geo, mata miejsc.]
Poprzednio, jak ja bratam dany podrecznik, do podrecznika byt program i ja wiedziatam, ze byt
zatwierdzony przez ministerstwo, czyli bytam pewna, ze on wypetniat catg podstawe programowag.
Dzisiaj rozpoczyna sie ta cata reforma, biore podrecznik, bo wiem, ze pierwsza czes¢ jest zatwier-

dzona. Ale nie program, czyli ja nie wiem, czy nastepne czesci tego podrecznika wypetnig mi do
konca catg podstawe programowa.

[Bad I, mix, duza miejsc.]
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Sam nauczyciel zawsze jak dostanie, to patrzy najpierw na strone graficzng, uktad podrecznika,
czy jest jakies podsumowanie pod dziatem, Zzeby uczniom byto tatwiej zauwazy¢ najwazniejsze
rzeczy.

[Bad I, mix, mata miejsc.]

Przede wszystkim rozktad tresci, dlatego ze rézne podreczniki majg rézng kolejnos¢ tresci. Zakta-
dalismy to, co jest najtatwiejsze dla takiego ucznia, ktory przychodzi do pierwszej klasy gimnazjum
po szkole podstawowej. Po drugie — dla mnie miata znaczenie ilos¢ zadan, éwiczen, ktore sa.

[Bad I, mix, mata miejsc.]

Ja doktadnie poréwnatam podrecznik z nowg podstawg programowa i wybratam najbardziej odpo-
wiadajacy tej podstawie, moze dos¢ trudny, ale idealnie dopasowany.

[Bad I, geo, mata miejsc.]

Kierowatam sie wygodg przede wszystkim, znaczy zrozumieniem tresci tego podrecznika dla
dziecka, zeby to byto przystepne i czytelne. Zeby on po prostu rozumiat, co tam sie do niego pisze,
zeby byt jakis element wiodgcy, zeby on w domu chciat sie jeszcze czegos douczyc.

[Bad I, geo, duza miejsc.]

41.4. Komentarz

Wypowiedzi nauczycieli biorgcych udziat w badaniu zdradzaty bardzo zr6znicowany poziom znajomo-
Sci nowej podstawy programowej. Nalezy przypuszczac, ze w duzej mierze wynikato to z réznego stop-
nia aktywnosci w poszukiwaniu informacji, gdyz deklaracje poszczegélnych badanych w tej sprawie
bardzo sie niekiedy roznity. Badani zwracali réwniez uwage na to, jak dziatania (lub zaniechania) ich
otoczenia — dyrekcji, grona pedagogicznego, metodyka, samorzgdu czy wreszcie samego MEN — uta-
twiaty im bgdz utrudniaty odpowiednie zapoznanie sie z zatozeniami reformy programowe;.

Zdaniem respondentow, Ministerstwo Edukacji Narodowej rozpoczynajgc reforme nie przeprowadzito
odpowiednio skutecznej kampanii informacyjnej, a podjete dziatania (umieszczenie stosownych doku-
mentéw w Internecie i rozestanie informatoréw do szkét) wiekszos¢ badanych nauczycieli uwazata za
niewystarczajgce. Role ogélnopolskiego ,edukatora” w tym zakresie przejety zatem wydawnictwa przy-
gotowujgce podreczniki. Wiekszo$¢ respondentéw pozytywnie oceniato te dziatalnos¢, a wielu z nich
deklarowato, ze to wiasnie za posrednictwem wydawnictw zdobyto najwiecej informacji o reformie.

Zdaniem badanych, nowa podstawa programowa, dzieki wiekszemu uszczegotowieniu tresci naucza-
nia, jest bardziej czytelna, a jej zapisy nie pozostawiajg watpliwosci co do tego, jaki zakres materiatu
powinien zosta¢ przekazany na lekcjach. Wydaje sie przy tym, ze w szkotach nieproporcjonalnie duzg
wage zaczeto przywigzywacé do koniecznosci zrealizowania catosci materiatu (znienawidzone przez
nauczycieli ,wpisywanie numerkow”), zaniedbujgc nieco aspekt nauczania zwigzany z ksztattowaniem
kompetencji opisanych w ogdlnych celach ksztatcenia dla danego przedmiotu.

Przy wyborze podrecznika badani nauczyciele najczesciej w petni ufali opiniom rzeczoznawcéw MEN
dopuszczajgcych ksigzke do uzytku jako spetniajgcg wymogi podstawy programowej. Zgodnos¢ tresci
podrecznika z zatozeniami reformy nie byta zatem istotnym kryterium jego doboru. Respondenci czesto
zwracali natomiast uwage na to, czy wydawnictwo — czy to w samej ksigzce, czy w obudowie dydak-
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tycznej — zapewnito odpowiednie wsparcie dla nauczyciela w realizacji zatozern NPP, np. umieszczajgc
protokoty obowigzkowych doswiadczen czy zadania testowe o formie zblizonej do tych pojawiajgcych
sie na egzaminie gimnazjalnym.

Czesto podnoszona przez badanych byta kwestia wprowadzania reformy w duzym pospiechu, przez co
wiekszos¢ wydawnictw nie zdgzyta przygotowac na czas petnej oferty, wobec czego nauczyciele nie
mieli peinej wiedzy potrzebnej do $wiadomego wyboru podrecznika.

W oczywisty sposéb pozytywne nastawienie do zatozen nowej podstawy programowej i che¢ dopaso-
wywania tresci i sposobdw nauczania do jej zalecen sg koniecznymi warunkami pomysinego wdrozenia
reformy. Nalezy przy tym pamietac, ze stosunek nauczycieli do NPP zalezy wprawdzie przede wszyst-
kim od tresci dokumentu, jednak nie jest to jedyny czynnik, a jego wptyw na nastawienie i postepowanie
nauczycieli jest w duzej mierze posredni.

Na rysunku 4.1 przedstawiono bardzo uproszczony schemat wspotzaleznosci poszczegoélnych czynni-
kow wptywajgcych na stosunek nauczycieli do reformy programowej. Kwestie znajomosci i interpretacji
zapisow NPP oraz udziatu dyrekcji szkoty w przygotowaniu nauczycieli do zmiany poruszono juz w po-
przednim rozdziale. Teraz postaramy sie pokazac, jak te i pozostate czynniki wptywajg na ksztattowa-
nie sie postaw nauczycieli wobec reformy programowej i scharakteryzujemy pokrotce trzy gtéwne typy
tych postaw.

Rys. 4.1. Czynniki
NOWA PODSTAWA

PROGRAMOWA wplywajace na
nastawienie

nauczyciela do
reformy programowej

POSTRZEGANIE NPP
PRZEZ NAUCZYCIELA DYREKTOR Zrédto: M. Studzinska
(uzaleznione od stopnia SZKOLY i wsp., Teachers’
znajomosci i zrozumienia v
dokumentu) Attitudes Towards
School Reform. A Case
Study of New Polish
CZYNNIK LUDZKI ORGANIZACJA Science Curriculum
(zaangazowanie, PRACY ’
zdolno$ci adaptacyjne NASTAWIENIE SZKOLY EDULEARNT11 - The
i otwarto$¢ nauczyciela) | POSTEPOWANIE 3rd Annual International
NAUCZYCIELA .
. . Conference on Education
(miara powodzenia we
wdrazaniu reformy) and New Learning

Technologies, Barcelona
4—6 lipca 2011.

BARIERY UTRUDNIAJACE WDRAZANIE NPP
(formalne, finansowe i organizacyjne)
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Jakie wady i zalety reformy programowej dostrzegajg nauczyciele i dyrektorzy?
Na ile nauczyciele stosujg sie do wymogéw NPP?

Co utrudnia wprowadzenie nauczania zgodnego z zatozeniami NPP?

Zdecydowana wiekszos$¢ badanych nauczycieli deklarowata negatywny stosunek do reformy progra-
mowej, a wypowiedzi wielu z nich byty przy tym bardzo emocjonalne. Czesto dopiero po poczgtkowym
etapie ogdlnej krytyki wprowadzanych zmian moderatorom udawato sie skierowa¢ rozmowe na temat
jasnych stron reformy programowej, ktére wielu nauczycieli mimo wszystko dostrzegato. Nalezy tez za-
znaczy¢, ze bardzo duza czes¢ badanych odbierata wprowadzenie nowej podstawy programowej jako
kontynuacje dziatan reformatorskich rozpoczetych w 1999 r. Poniewaz zmiany te (wtgcznie z samym
pomystem utworzenia gimnazjow) respondenci oceniali w swoich wypowiedziach na ogét negatywnie,
mozna przypuszczac, ze obecnie realizowana reforma programowa juz na wstepie rowniez byta obar-
czona znacznym tadunkiem ztych emociji i skojarzen.

Uczestniczacy w badaniu nauczyciele i dyrektorzy szkoét za najwieksze wady nowo wprowadzonej pod-
stawy programowej uwazali:

Zbyt duze wymagania (tresci nauczania, cele ksztatcenia, obowigzkowe doswiadczenia) do
zrealizowania przy bardzo skromnej liczbie jednostek lekcyjnych. Problem braku cza-
su podnoszony byt zresztg w zwigzku z niemal kazdym tematem poruszanym w badaniu, co
znajduje odzwierciedlenie w kolejnych rozdziatach niniejszego raportu. Nauczyciele z nieco
dtuzszym stazem czesto wspominali przy tym czasy osmioletniej szkoty podstawowej, kiedy to
na przedmioty przyrodnicze przeznaczano wiecej godzin tygodniowo niz obecnie.

Nierealne zatozenia twércow podstawy programowej, nieprzystajace do szkolnej rze-
czywistosci. Wielu badanych przypuszczato, ze reforme programowa przygotowywali ludzie
bez do$wiadczenia w pracy nauczycielskiej, opierajgc sie na fatszywym, wyidealizowanym
obrazie szkoty, w ktorej klasy sg mato liczne, uczniowie zdolni i zdyscyplinowani, pracownie
dobrze wyposazone, a dyrekcja we wszystkim idzie nauczycielom na reke. Zdaniem respon-
dentéw przygotowanie reformy nalezato rozpoczg¢ od szerokich konsultacji ze srodowiskiem
nauczycielskim i wspoétpracowaé z nim na kazdym etapie opracowywania i wdrazania projektu.
Warto w tym miejscu nadmienic¢, ze wedtug MEN, tak wtasnie sie stato. W oswiadczeniu Mini-
stra Edukacji Narodowej z 22 marca 2012 czytamy bowiem:

Nowa podstawa programowa, ktéra od 2009 roku obowigzuje w gimnazjach i szkotach podstawowych oraz

rozporzgdzenie okreslajgce tygodniowg liczbe godzin z poszczegolnych przedmiotéw (...) zostaty przygo-
towane przez ekspertow, naukowcow i nauczycieli na podstawie doswiadczen i wnioskow wynikajgcych
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z badan i dotychczasowej praktyki, poddane byty takze szerokim konsultaciom spotecznym. Na ich temat
wypowiedziato sie wiele Srodowisk i 0sob, a w ich ostatecznym ksztatcie uwzgledniono wiele zgtoszonych
uwag i postulatow®.

Najwyrazniej fakty te nie zostaty jednak w nalezyty sposéb nagtos$nione, gdyz znaczna czes¢ bada-
nych uwazata reforme programowg za dzieto oderwanych od rzeczywistosci akademikow.

m Ograniczenie swobody nauczyciela w planowaniu rozktadu materiatu poprzez narzuce-
nie obowigzku rozliczania sie z kazdego zrealizowanego tematu i przypisywania mu odpo-
wiedniego punktu z podstawy programowej (,wpisywanie numerkéw” opisane w poprzednim
rozdziale).

m  Rezygnacja z pewnych tresci oraz zmiana systemu nauczania ze spiralnego na liniowy.
Wedtug czesci badanych miatoby to doprowadzi¢ to do ogéinego obnizenia poziomu edukacii
i stabszego przygotowania uczniéw do dalszych jej etapdw. Ich zdaniem nowe elementy wpro-
wadzane przez obecng reforme (nacisk na ksztattowanie umiejetno$ci, odniesienia do sytuaciji
praktycznych, elementy metody naukowej) nie rekompensujg braku tresci tradycyjnie przeka-
zywanych na tym etapie edukacyjnym.

Nalezy jednoczes$nie zwréci¢ uwage, ze najczesciej pojawiajgcym sie i najsilniej artykutowanym za-
strzezeniem w stosunku do nowej podstawy programowej byt zarzut przesadnie ambitnych zatozen
i zbyt duzych wymagan przy jednoczesnym braku zapewnienia odpowiednich warunkéw do realizacji
zapiséw NPP. Zatem to nie kierunek zmian w edukacji budzit zastrzezenia u wiekszosci nauczycieli, ale
sposob i zakres ich wprowadzania.

Nowa podstawa data nam szereg wytycznych i doswiadczen, i listy tematéw, i tego, co mamy
polepszy¢. A nie dostaliSmy zadnej godziny wiecej. Nie dostaliSmy zmniejszonych klas, zebysmy
mogli z nimi pracowac. Nie dostaliSmy unowoczesnionych klas, gdzie bysmy mogli to realizowac.
Tak naprawde dostaliSmy to, ze mamy numerowac lekcje i nie daj Boze, zeby ktéras przepadta, bo
sie numer w dzienniku nie bedzie zgadzat.

[Bad I, chem, mata miejsc.]
Pani minister Hall wprowadzita reforme najmniejszym kosztem, bo jest biedne panstwo i wszyscy

uwazajg, ze jak napiszg piekng, nowg podstawe programowg to sie da jg zrealizowac. Niestety
nie da sie.

[Bad IV, srednia EWD, mata miejsc.]
Ale jak dzieci, ktore bedg chciaty kontynuowac¢ nauke fizyki, jak one poradzg sobie w szkole $red-
niej bez umiejetnosci rozwigzywania zadan, przeksztatcania [wzorow] i tak dalej? My juz tak sie

kiedys$ chlubilismy, ze mieliSmy bardzo dobrych inzynieréw, informatykéw, a teraz juz tak nie be-
dzie.

[Bad I, fiz, mata miejsc.]
Teoria rozjezdza sie z praktyka, bo oni [tworcy nowej podstawy] zaktadajg, ze dziecko ma byc¢

bardziej samodzielne, a prawda jest taka, ze jest coraz bardziej leniwe, i jak my nie przymusimy,
nie zorganizujemy, nie damy doktadnie pod twarz ksigzki, atlasu, to dziecko nic nie zrobi.

[Bad I, geo, mata miejsc.]

5  Oswiadczenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 12 marca 2012 r., http://www.men.gov.pl/index.php?option=com_conten-
t&view=article&id=2782.
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Zmartwit mnie sposéb realizacji przedmiotu w postaci liniowej, tj. nie wraca sie do tego, co byto
kiedy$. A to jest niezgodne z biologig cztowieka. Bo cztowiek po prostu zapomina i musi, zeby cos
zrozumieé, to musi utrwalac i doktadag, i jeszcze raz utrwalaé.

[Bad I, chem, mata miejsc.]

Za najbardziej pozytywne byly uwazane nastepujgce zmiany wzgledem poprzedniej podstawy progra-
mowej:

m  Uszczegébtowienie tresci nauczania. Na te kwestie nauczyciele zwracali uwage zdecydo-
wanie najczesciej. Wielu z nich pozytywnie oceniato tez zamieszczenie listy obowigzkowych
doswiadczen. Oba te rozwigzania sprawiajg, ze nauczyciele majg duzo wiekszg jasnos¢, cze-
go sie od nich wymaga (abstrahujgc od tego, na ile owe wymagania sg, ich zdaniem, realne).

m Przedstawianie przedmiotow przyrodniczych jako niezbyt trudnych, atrakcyjnych, cie-
kawych i przydatnych w codziennym zyciu. W najwiekszym stopniu dotyczyto to fizyki
i chemii postrzeganych tradycyjnie jako przedmioty ,trudne”. Wedtug nauczycieli osadzenie
tresci przedmiotowych w realiach zycia codziennego z jednej strony utatwia przekazywanie
wiedzy, z drugiej — sprawia, ze uczniowie widzg wiekszy sens w jej zdobywaniu.

m Zalecenia dotyczace stosowanie technik aktywizujacych, metody naukowej, doswiad-
czen i zaje¢ terenowych. Z reguty nauczyciele, ktérzy zwracali uwage na ten pozytywny
aspekt nowej podstawy programowej, deklarowali jednoczesnie, ze oni sami stosowali te me-
tody jeszcze przed wprowadzeniem reformy. Cieszyli sie jednak z pojawienia si¢ oficjalnych
zapiséw i mieli nadzieje, ze ich obecno$¢ utatwi im prowadzenie tego typu dziatan.

Bardzo mi sie podobato przedstawienie w ogodle tresci programowej w formie wymagan. Bardzo
konkretne to jest. | wtedy wiadomo co uczen ma umie¢. Natomiast we wczesniejszych sformuto-
waniach byto to bardzo mgliscie i ogdlnikowo. A tutaj ma to umieé i cztowiek wie, o co chodzi.

[Bad |, fiz, mata miejsc.]

[O zatozeniach NPP:] To jest atrakcyjne dla ucznia, bo ich zacheca. Przyciggamy ich, pokazujemy
im, Zze to jest proste, ze to dotyczy ich bezposrednio, ze ta wiedza jest im przydatna. W biologii jest
tak naprawde mnostwo rzeczy niezmiernie przydatnych, bez wiedzy tej nie bedg mogli prawidtowo
funkcjonowac, nie tyle w spoteczenstwie, ale jako organizmy zywe.

[Bad I, biol, mata miejsc.]
Ja sie ucieszytam [z wejscia NPP], bo pan dyrektor zakupit wiecej odczynnikéw, kitore byty ko-
nieczne na doswiadczenia.

[Bad I, chem, mata miejsc.]

4.2.3.2. Na ile nauczyciele stosuja sie do zaleceih NPP?

W oparciu o wywiady z nauczycielami opisano trzy gtéwne typy postaw wobec reformy programowej
— kazdemu z nich odpowiada jedna kolumna w tabeli 4.1. Sg to oczywiscie sylwetki wyidealizowane —
w rzeczywisto$ci niemal kazdy z badanych nauczycieli prezentowat cechy bgdz zachowania charakte-
rystyczne dla wiecej niz jednej z przedstawionych tu kategorii. Warto réwniez zwréci¢ uwage, ze nawet
same typy w pewnym stopniu przenikajg sie i zachodzg na siebie, co odzwierciedlono w tabeli 4.1,
scalajgc niektére komoérki tam, gdzie dane stwierdzenie odnosi sie do dwdéch typéw postaw (np. stosun-
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kowo staba znajomos$¢ zapisow NPP jest charakterystyczna zaréwno dla nauczycieli ,zagubionych”, jak
i ,zbuntowanych”). Nie nalezy zatem rozumie¢ opisanych typow postaw jako klasyfikacji, wedtug ktére;j
mozna dokonac¢ podziatu nauczycieli, ale jako prébe usystematyzowania spektrum pogladéw i zacho-
wan deklarowanych przez uczestnikow badania.

Wydaje sie, ze gtdwnymi czynnikami (poza osobistymi cechami i predyspozycjami nauczyciela) wpty-
wajgcymi na zaangazowanie w realizacje zatozen reformy programowej sa:

Identyfikacja z gtéwnymi ideami NPP. Jak wspomniano, wiekszos¢ respondentéw pozytyw-
nie oceniata postulaty odejscia od nauczania faktograficznego, wyrazniejsze odniesienia do
zycia codziennego i wiekszy nacisk na praktyczne metody nauczania. Niektérzy nauczyciele
deklarowali, ze starali sie realizowac¢ te idee jeszcze przed wprowadzeniem reformy, zatem
bardzo dobrze odnalezli sie w nowych realiach. Natomiast ci sposréd badanych, ktérzy od-
rzucali reforme programowag juz na poziomie samych zatozen (np. nie akceptowali rezygnacji
z pewnych tresci nauczania), deklarowali wprowadzanie bardzo niewielkich zmian w dotych-
czasowym sposobie nauczania.

Posiadane warunki do realizacji zatlozen NPP. Poszczegdlni nauczyciele biorgcy udziat
w badaniu reprezentowali szkoty réznigce sie (czesto bardzo wyraznie) bazg lokalowg, wy-
posazeniem pracowni przedmiotowych, organizacjg pracy, poziomem ucznidéw czy relacjami
pomiedzy dyrektorem a nauczycielami. Wszystkie te czynniki w istotny sposdob wptywajg na
mozliwos¢ realizacji zapiséw NPP, dlatego tez nauczyciele, ktérzy mieli w swojej szkole lepsze
ku temu warunki, z reguty chetniej i bardziej zdecydowanie dostosowywali nauczanie do wy-
mogow reformy. Nalezy jednak pamieta¢, ze w badaniu polega¢ mogliSmy jedynie na deklara-
cjach nauczycieli, dlatego tez w niektérych przypadkach trudno byto okresli¢, na ile wymienia-
ne przez respondenta czynniki obiektywnie stanowity powazne przeszkody, a na ile postugiwat
sie on nimi dla usprawiedliwienia swojej niecheci do dokonywania zmian.
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4.2.3.3. Co, wedtug nauczycieli, utrudnia wprowadzenie nauczania zgodnego z zatozeniami
NPP?

Czynniki, ktore wedtug uczestniczgcych w badaniu nauczycieli utrudniaty wprowadzenie w zycie zato-
zen nowej podstawy programowej, mozna w 0golny sposéb podzieli¢ na dwie grupy. Pierwszg stano-
wity ograniczenia natury materialnej i organizacyjnej, takie jak:

= zbyt mata liczba godzin lekcyjnych na realizacje wszystkich tresci,
m niedoposazone pracownie przedmiotowe lub ich catkowity brak,

m brak mozliwosci podziatu klasy na grupy, co prowadzi do probleméw z zapanowaniem nad
klasg i zapewnieniem wszystkim uczniom sprzetu i odczynnikéw do doswiadczen,

= utrudnienia w organizowaniu wyj$¢ terenowych (przede wszystkim brak mozliwosci dostoso-
wania rozktadu zajec),

= niedostateczne przygotowanie absolwentéw szkoty podstawowej do nauki w gimnazjum.

Poczutam rozczarowanie, ze to miato by¢ okrojone, a sie okazato, ze nie (...) nadal jest przeta-
dowane takg teorig. Albo nalezy zrezygnowac z czesci materiatu, ktory jest w podstawie progra-
mowej, albo dotozy¢ godzin. Ale wtedy pewnie uczniowie do nocy by siedzieli, bo kazdy by chciat
dotozy¢ z kazdego. Wiec mysle, ze jedyne wyjscie to po prostu jednak zmniejszy¢ ilos¢ tych
wymagan, jakie sa.

[Bad I, biol, duza miejsc.]
Jak ja musze gna¢ z podstawg i wyrobi¢ ten materiat, chociazby to minimum, ktére tam jest, to ja

nie mam zupetnie czasu na to, zeby wiasnie, czy dyskutowac, czy postawic hipoteze, czy zeby on
zanalizowat wykres. Nie ma na to czasu.

[Bad I, mix, duza miejsc.]
Mnie zastanawia jedno, jest lista wymaganych doswiadczen, ustawa méwi, ze uczeh musi je znac
i umie¢ wykonac, to ja pytam, gdzie on ma je wykonac¢? Bo tak naprawde nasze szkoty sg nieprzy-

stosowane. (...) Nie ma gazu, nie ma zlewu, nie ma stotu odpowiedniego. | ja nie mam mozliwosci
wykonania tych eksperymentéw.

[Bad I, chem, mata miejsc.]
W tym momencie dyrektor méwi: nie ma zadnych wyjs¢ w trakcie lekcji, numerujecie lekcje, nie ma

wyjscia. Kiedy$ wychodzitam do palmiarni, do ogrodu botanicznego i wszystko zdgzyto sie zrobi¢.
W tej chwili nie.

[Bad I, mix, duza miejsc.]
Zeby wyjé¢ na lekcje terenowg potrzeba minimum dwie godziny lekcyjne. Mamy tylko jedng go-

dzine lekcyjng, a zadna kolezanka nie odda matematyki, polskiego, czy innego przedmiotu. (...)
| robi sie problem.

[Bad |, geo, duza miejsc.]



Druga grupa czynnikéw dotyczyta samego sposobu wprowadzania reformy. Nauczyciele méwili tutaj
miedzy innymi o:

m zbyt duzym tempie wprowadzania reformy, ktére sprawito, ze na przygotowanie sie do zmian
byto za mato czasu (np. wydawnictwa nie nadgzaty z przygotowaniem podrecznikéw, a dyrek-
cja szkoty — z odpowiednim wyposazeniem pracowni przedmiotowych),

®m swoim poczuciu, ze srodowisku nauczycielskiemu narzucono odgornie rozwigzania, ktére nie
byty z nim konsultowane,

®m wrazeniu, ze nauczyciele zostali pozostawieni sami sobie z podstawg programowg, ktérej
zatozenia nie przystajg do rzeczywistosci — czesto zgtaszano potrzebe wiekszego wsparcia
np. prezentacji konkretnych rozwigzan umozliwiajgcych wykonanie obowigzkowych doswiad-
czen w ciggu 45 minut w 30-osobowej klasie przy skromnym zapleczu sprzetowym.

Moj gtéwny zarzut jest taki, ze tak naprawde reforme powinni zaczg¢ od nas, nauczycieli. Prze-
kona¢ nas, zachecic¢, pokaza¢ te doswiadczenia, atrakcyjnos¢, pokazacé, jak to wszystko powinno
wygladac. | przede wszystkim zapytac¢ nas.

[Bad |, fiz, mata miejsc.]

Za duzo mamy teoretykow a za mato praktykow w tworzeniu wszelkiego rodzaju nowosci.

[Bad Il, geo, mata miejsc.]

Powiedzmy sobie szczerze, jesteSmy oduczeni robienia tych zadan. Doswiadczenia, owszem, ro-
bilismy, ale jak nie mamy sprzetu, to jednak tez jestesmy nieprzygotowani, zeby sprawnie, szybko,
w grupie przeprowadzi¢ pare doswiadczen.

[Bad I, fiz, mata miejsc.]

4.2.4. Komentarz

Wiekszo$¢ nauczycieli uczestniczacych w badaniu negatywnie wypowiadata sie o zmianach wprowa-
dzanych przez reforme. Co prawda tylko nieliczni z nich odrzucali same zatozenia nowej podstawy
programowej, jednak niemal wszyscy wskazywali na liczne przeszkody utrudniajgce czy wrecz unie-
mozliwiajgce jej realizacje. Czy jednak opisywane utrudnienia sg faktyczng przyczyng czesciowej bgdz
catkowitej odmowy uczestnictwa w realizacji reformy? Charakteryzujgc zmiany zachodzgce w polskim
systemie edukacji po 1989 r. z perspektywy typologii T. Bramelda, prof. Zbigniew Kwiecinski zwraca
uwage, ze ludzie z samej swojej natury w wiekszosci sg niechetni wszelkim wprowadzanym odgérnie
zmianom i dla tej niecheci znajdujg wtérne uzasadnienia®. Prawdopodobne jest zatem, ze z podobnym
zjawiskiem, przynajmniej w pewnym stopniu, mieliSmy do czynienia réwniez w przypadku najnowszej
reformy programowej.

Z drugiej jednak strony nie sposdb odmowi¢ nauczycielom racji w wielu sytuacjach, kiedy zwracali
uwage na istotne ograniczenia organizacyjne czy materialne. Z catg pewnoscig nalezy zatem promo-
wac wszelkie rozwigzania umozliwiajgce likwidacje lub chociaz zmniejszenie probleméw opisywanych

6  Zbigniew Kwieciniski, Zmiany w edukacji — préba bilansu dwdch dekad, XVI Konferencja Diagnostyki Edukacyjnej, Toruri 2010
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przez badanych. W ten sposob nie tylko zostataby usunieta cze$¢ obiektywnie istniejgcych przeszkod,
ale prawdopodobnie réwniez zmniejszytoby sie u nauczycieli poczucie, ze zostali pozostawieni sami
sobie z wyzwaniami, ktére postawita przed nimi reforma programowa.

Pojecie ,dobrych praktyk” (ang. good practice lub best practice) stosowane jest w odniesieniu do roz-
nych dziedzin (m.in. biznes, administracja rzgdowa i organizacje pozarzadowe, dziatalno$¢ okreslo-
nych grup zawodowych: lekarzy, naukowcoéw, marynarzy) i oznacza rozwigzania, ktérych skutecznosc
zweryfikowano w praktyce i mozna zarekomendowac ich stosowanie innym. Podobnie termin ten jest
rozumiany w odniesieniu do edukacji’ & °. O ile jednak w publikacjach naukowych opisujacych dobre
praktyki w nauczaniu szczegélny nacisk kfadzie sie na to, aby ich skuteczno$¢ zostata empirycznie
potwierdzona'®, o tyle w potocznym rozumieniu — rowniez w Polsce — pod pojeciem tym czesto kryjg
sie wszelkie dokonania, ktére dana osoba lub instytucja zrealizowata i chciataby podzieli¢ sie z innymi
swoimi doswiadczeniami oraz poleci¢ podjecie podobnych dziatan, nawet jesli ich pozytywny wptyw
na nauczanie nie zostat jednoznacznie udowodniony. Taki wtasnie charakter majg chociazby coraz
liczniejsze bazy dobrych praktyk szkolnych tworzone np. przez kuratoria. Ponizej podano wybrane
przyktady pochodzace ze stron internetowych zaledwie trzech kuratoriéw'', jednak nawet ta skromna
prébka daje pewne wyobrazenie o znacznej réznorodnosci dziatan okreslanych mianem ,dobrych prak-
tyk”. Zaliczono bowiem do nich miedzy innymi:

organizacje wyjs¢ terenowych, wycieczek edukacyjnych, rajdéw turystyczno-krajoznawczych,
zielonych szkot,

prowadzenie szkolnych kot przedmiotowych, a takze dziennikarskich, teatralnych, fotograficz-
nych,

realizacje autorskich programéw nauczania z zakresu m.in. edukacji patriotycznej, obywatel-
skiej i regionalnej,

stosowanie tworczych technik w pracy z uczniem, np. debat oksfordzkich czy metody Freineta,

prowadzenie zaje¢ laboratoryjnych bgdz wykorzystujgcych technologie informatyczne, czesto
we wspotpracy z uczelniami wyzszymi,

udziat ucznidw w miedzyszkolnych zawodach sportowych i konkursach przedmiotowych.

7  Arthur W. Chickering, Zelda F. Gamson, Seven Principles For Good Practice in Undergraduate Education, The American Association for
Higher Education Bulletin, marzec 1987.

8  Harvey Daniels, Steven Zemelman, Arthur Hyde, Best Practice, Today’s Standards for Teaching and Learning in America’s Schools,
Heinemann, Portsmouth, NH (USA), 2005.

9  Jonathan Osborne, Justin Dillon, Good Practice in Science Teaching: What Research Has to Say, McGraw-Hill Open University Press,
Nowy Jork, 2010.

10 John Hattie, Visible Learning: A Synthesis of Over 800 Meta-Analyses Relating to Achievement, Routledge, Nowy Jork, 2009.

11 http://kuratorium.kielce.pl/kategoria/gimnazjum, http://ko.poznan.pl/?page=1301, http://www.kuratorium.opole.pl/index.php/
jakosc-w-edukacji/dobre-praktyki/gimnazja.
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W niniejszym badaniu jako ,dobre praktyki” rozumiano wszystkie dziatania i rozwigzania, ktére przy-
czyniaty sie, wedtug respondentéw, do skuteczniejszego nauczania przedmiotéw przyrodniczych na
poziomie gimnazjum. Szczegdlng uwage zwracalismy na dobre praktyki zwigzane z obszarami mocnie;j
zaakcentowanymi w nowej podstawie programowej: ksztattowaniem rozumowania naukowego i umie-
jetnosci ztozonych oraz aktywnym zdobywaniem wiedzy w praktyce poprzez przeprowadzanie ekspe-
rymentow i uczestnictwo w zajeciach terenowych.

Jak nauczyciele i dyrektorzy szkoét rozumiejg pojecie ,,dobre praktyki”?

Czym, wedtug respondentow, jest zdolno$é rozumowania w naukach przyrodniczych?
Co badani uwazajg za dobre praktyki w nauczaniu samodzielnego myslenia?

Czym, wedtug respondentdw, sg umiejetnosci ztozone?

Co badani uwazajg za dobre praktyki w ksztattowaniu umiejetnosci ztozonych?

Jaka role w nauczaniu przedmiotéw przyrodniczych przypisujg respondenci eksperymentom
i zajeciom terenowym?

Co, wedtug respondentow, utrudnia stosowanie dobrych praktyk w nauczaniu przedmiotow
przyrodniczych?

Pytani o znaczenie terminu ,dobre praktyki” nauczyciele rzadko formutowali jakgkolwiek definicje,
zwykle zamiast tego od razu zaczynali wymienia¢ konkretne przyktady. Na podstawie ich wypowiedzi
mozna jednak w przyblizeniu ustali¢, ze odnosili to pojecie do jednego z dwdch obszaréw. Pierwszy
z nich to okreslone rozwigzania: skuteczne formy i metody pracy oraz wszelkie dziatania utatwiajgce
nauczanie i zachecajgce uczniéw do nauki. Drugi obszar z kolei koncentrowat sie wokét cech samego
nauczyciela — tak rozumiane dobre praktyki oznaczaty zaangazowanie w prace, sumiennos¢, dobre
przygotowanie merytoryczne i pedagogiczne oraz profesjonalizm. Prowadzgc wywiady, moderatorzy
skupiali sie przede wszystkim na obszarze pierwszym, poniewaz jednym z podstawowych celéw ba-
dania byto zdobycie informaciji o dobrych praktykach rozumianych jako skuteczne rozwigzania, ktére
bedzie mozna nastepnie rozpowszechni¢ wsréd nauczycieli. Podobne spojrzenie prezentowali dyrekto-
rzy szkot biorgcy udziat w badaniu IV — dla nich dobre praktyki oznaczaty przede wszystkim skuteczne,
sprawdzone, warte rozpropagowania sposoby dziatania.

— Dobre praktyki w nauczaniu, co byscie tutaj...?
— To co$, co cztowiek sprawdzit wiele razy i wie, ze przynosi efekty.

[Bad Il, biol, duza miejsc.]
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- Dobre praktyki nauczania — o co tu chodzi?
- Ja sie nie spotkatam z takim okresleniem.
- Nie wiem. Moze jakas systematycznosc.
- Rzetelno$¢ pracy nauczyciela.
- Konsekwencja.
- Moze to, ze dzieci chetnie chodzg do szkoty.
- Uczciwos$¢ w ocenianiu. Po prostu jaka$ taka rzetelnosé.
- Takie poczucie, ze sie robi najlepiej, jak sie potrafi.
[Bad I, mix, duza miejsc.]
To oznacza prezentowanie wtasnych dobrych rozwigzan w kazdym obszarze — czy zarzgdzania,
Czy hauczania, czy jeszcze czegos tam, czyli dzielenie sie swojg wiedzg, swoim doswiadczeniem,

ale nie tak, ze ogdlnie, tylko jakims$ konkretnym pomystem. (...). To jest dla mnie taka dobra prak-
tyka.

[Bad IV, srednia EWD, mata miejsc.]

4.3.3.2. Czym, wedtug respondentoéw, jest zdolnos$¢é rozumowania w naukach przyrodniczych?

Wypowiedzi nauczycieli pytanych o to, czym jest umiejetno$¢ rozumowania, ktérej ksztattowanie zaleca
nowa podstawa programowa, nie sktadaty sie na jedng spojna definicje. Cze$¢ badanych utozsamiata
,fozumowanie” z ,rozumieniem”, przeciwstawiajgc je bezmyslnemu uczeniu sie na pamie¢ formutek
i definicji. Nauczyciele ci podkreslali rowniez wage umiejetnosci zastosowania nabytej wiedzy w sytu-
acjach praktycznych badz do rozwigzania zagadnien innych niz te przedstawione na lekcji. Zdolnos$¢
rozumowania oznaczataby zatem wedtug nich przede wszystkim umiejetnos¢ wykorzystania przyswo-
jonej wiedzy.

Inne podawane przez nauczycieli definicje blizsze byty raczej wnioskowaniu naukowemu. Zgodnie
z nimi, rozumowanie polegatoby na odnajdowaniu zaleznosci pomiedzy faktami, wskazywaniu zwigz-
koéw przyczynowo-skutkowych czy interpretowaniu wynikéw doswiadczen. W tym sensie rozumowanie
oznaczatoby nie tylko wykorzystywanie juz przyswojonej wiedzy, ale bytoby rowniez pewnym sposo-
bem jej dalszego zdobywania.

Dla mnie na przyktad jest to zrozumienie o tyle, ze owszem, czasami jest tak, ze trzeba podac
regutke, trzeba tej regutki wymagac, ale jak pytam, to nie chce, zeby mi uczen klepat z pamieci,
tylko mowie ,to teraz mi to powiedz swoimi stowami” i w tym momencie wiem, czy on to zrozumiat,
czy nie do konca.

[Bad I, biol, duza miejsc.]

Bazowanie wtasnie na czyms$, co sie nauczyto i jakby doktadanie, péjscie dalej.

[Bad I, chem, duza miejsc.]



» - [O uczniu, ktéry opanowat zdolnos¢ rozumowania] Wykorzystuje zdobytg wiedze w praktyce.
Tzn. potrafi dobra¢ bezpieczniki, potrafi wykorzysta¢ maszyny proste, jesli nie jest w stanie pod-
nies¢ jakiegos ciezaru.

- Potrafi zrobi¢ przyktad inny, niz ten na lekgciji.

[Bad I, mix, mata miejsc.]
Rozumowanie to moze by¢ sposdb porozumienia nie tylko w sensie stéw, ale sposéb myslenia tak
jakby, sposdb przedstawiania czegos$, dochodzenia do jakich$ wnioskow.

[Bad Il, biol, duza miejsc.]

» - Umiejetnos¢ takiego przewidywania, mys$lenia. Przewidywania czynnikéw doswiadczenia czy
konsekwenciji czegos. (...)

- | nie ba¢ sie formutowac¢ wnioskow, btgdzi¢ i szukac¢ wtasciwej drogi.

[Bad Il, fiz, duza miejsc.]

Kwestie ksztattowania rozumowania poruszono réwniez w wywiadach z uczniami. Tu jednak pytanie
byto nieco inaczej sformutowane — respondentéw poproszono o zdefiniowanie pojecia ,myslenie na-
ukowe”. Uczniowie czesto utozsamiali je z mysleniem racjonalnym, opartym na faktach i zgodnych
z metodg naukowg. Podobnie jak nauczyciele, wymieniali tez konkretne czynno$ci wigzace sie ze
stosowaniem myslenia naukowego, takie jak wycigganie wnioskow, tgczenie ze sobg faktdw czy okre-
Slanie zalezno$ci przyczynowo-skutkowych. Byta réwniez pewna grupa uczniéw, dla ktérych termin ten
oznaczat cos zupetnie abstrakcyjnego, oderwanego od zycia i niezrozumiatego dla ,zwyktego Smier-
telnika”.

Stuchajcie, a powiedzcie mi tak: ,,myslenie naukowe” — jak styszycie taka rzecz, to co wam
do gtowy przychodzi?

To jest myslenie oparte tylko i wytgcznie na faktach, a nie na domniemaniach.

Nie mozemy mie¢ zadnej wiedzy twoérczej, tylko to co jest napisane, tak mamy myslec.
Powigzywanie ze sobg odpowiednich faktow i rzeczy, i uzy¢ tego w praktyce.

Logiczne powigzania.

[Bad Ill, gimn., duza miejsc.]

Jak styszycie ,,myslenie naukowe”, to co wam przychodzi do gtowy, jakie skojarzenia?
Takie dtugie stowa, ktérych nikt nie rozumie. Niezrozumiate.

Racjonalne.

Wtasne spostrzezenia nie mogg by¢, tylko profesjonalne.

[Bad lll, ponadgimn., duza miejsc.]



- Wycigganie jakich$ wnioskow z doswiadczen, spisywanie tego, przedstawianie tego w sposéb
naukowy.

- Tak, ze wkasnymi stowami, zebysmy sami z siebie opowiedzieli albo co$. Potrafili sami to wydu-
si¢, a nie na blache wykuc.

[Bad lll, ponadgimn., duza miejsc.]

Badani nauczyciele byli dos¢ zgodni co do tego, w jaki sposéb najskuteczniej mozna ksztattowac¢ umie-
jetnos¢ rozumowania na lekcjach przedmiotéw przyrodniczych. Wiekszo$¢ wskazywanych przez nich
rozwigzan nalezata do jednej z nastepujgcych kategorii (bgdz do kilku jednoczes$nie):

Pozwalanie uczniom na samodzielne dochodzenie do wiedzy. Wedtug badanych mozna to
0siggnac¢ na przyktad prowadzac lekcje w formie dyskusji czy burzy mézgoéw, organizujgc pra-
ce w grupach nad konkretnym problemem, umozliwiajgc samodzielne przygotowania projektu
czy zaplanowanie eksperymentu.

Wyjscie poza abstrakcyjng wiedze ksigzkowa. Wedtug badanych nauczycieli, uczniom
o wiele tatwiej jest zrozumiec jakgs zaleznos¢ czy opanowac umiejetnosé, jesli nauczanie be-
dzie miato forme praktyczng (doswiadczenia, obserwacje, zajecia terenowe) lub przynajmniej
wystepowaé beda odwotania do sytuacji znanych z zycia codziennego.

Cwiczenie, éwiczenie i jeszcze raz éwiczenie. Wielu nauczycieli uwazato, ze ksztatcenie
rozumowania to ,wyzszy poziom” nauczania, na ktéry mozna wejs¢ dopiero po zbudowaniu
solidnych ,podstaw”. Stad tez, aby uczeh opanowat te umiejetnos¢, konieczne jest poswiece-
nie duzej ilosci czasu na rozwigzywanie zadan, zaczynajgc od stosunkowo prostych, az po
takie, ktore beda wymagac tgczenia wielu wiadomosci i umiejetnosci oraz stworzenia wtasnej
strategii rozwigzania problemu.

Uczniowie, pytani o skuteczne sposoby nauczania rozumowania, w zasadzie odpowiadali w sposéb
bardzo zblizony do nauczycieli. Podobnie podkreslali wage aktywizujgcych metod prowadzenia lekcji,
wykonywania doswiadczenh i obserwacji, omawiania zagadnien w odniesieniu do sytuacji rzeczywistych
i tworzenia warunkéw do samodzielnej pracy nad problemem. Nalezy jednoczes$nie zaznaczy¢, ze pew-
na czesc¢ ucznidw wyraznie watpita w to, czy rozumowania w ogole mozna nauczy¢ sie w szkole. Zdol-
nos¢ do samodzielnego myslenia jest wedtug nich bowiem, jesli nie wrodzona, to wyniesiona z domu
lub ksztattowana przez osobiste doswiadczenia (,uczenie sie na btedach”).

Na marginesie dyskusji o ksztattowaniu rozumowania niemal caty czas obecny byt temat egzaminéw
zewnetrznych. Zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie wielokrotnie podkreslali, Ze pojawiajgce sie na
nich pytania czesto premiowaty uczniéw o raczej przecietnym zasobie wiadomosci, ktérzy jednak po-
trafili logicznie mysle¢, tgczy¢ fakty i wycigga¢ wnioski. Czes¢ licealistow stwierdzata, ze egzaminu
maturalnego dotyczy to w znacznie wiekszym stopniu niz gimnazjalnego, dlatego tez na obecnym eta-
pie nauki zaréwno oni sami, jak i ich nauczyciele wieksza wage przyktadali wiasnie do ksztattowania
umiejetnosci rozumowania.

Ja zadaje jakie$ twodrcze pytanie, a oni od razu rzucajg sie Slepo do ksigzek i manewrujg w tych
ksigzkach. Ja méwie: ,spokojnie, zamknijcie te ksigzki, pomysicie najpierw”.

[Bad Il, biol, duza miejsc.]
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Jezeli jakis uczen w jakichs$ tam zadaniach, bo one sg modne na egzaminach, ma wykresy, zalez-
nosci, temperatury od ilosci dwutlenku wegla i umie wyciggng¢ z tego wnioski, wie jakie to sg za-
leznosci, czy jaki to jest problem, to ja uwazam, ze przez te 3 lata w petni ten proces sie dokonat.

[Bad Il, biol, duza miejsc.]
Dzisiaj miatam takie doswiadczenie: robitam acetylen. No i dzieciom wyszty bgbelki, odbarwito

sie, zabarwito sie na rézowo, odbarwito sie i bardzo brzydko pachniato. | wtasnie oni musieli na
podstawie tych czterech obserwacji wycigga¢ samodzielnie wnioski.

[Bad II, mix, duza miejsc.]
Narysowac¢ jakies doswiadczenie z fizyki na tablicy, popatrzyliby na to uczniowie, i da¢ im czas,

zeby przewidzieli, jak to doswiadczenie moze przebiec, a pdzniej wykonac¢ to doswiadczenie i zo-
baczyc, jak kto przewidziat. | wyttumaczy¢ im po prostu, w czym sie mylili, a w czym mieli racje.

[Bad lll, gimn., mata miejsc.]

— OK, czy tego typu myslenia jestescie uczeni w szkole?

— Tego jestesmy nauczeni od dziecka.

— Nie mozna sie nauczy¢ myslenia w szkole.

— Jakas wiedza, ktorg nam przekazali rodzice chyba.

— Poprzez btedy, ktére robimy.

— Tak, bo to nie jest tak, ze da sie nauczy¢ przez jakis okreslony czas w szkole.

[Bad Ill, LO, mata miejsc.]

W gimnazjum trzeba byto sie uczy¢ na pamiec lub ,opisz jakie$ zagadnienia”, a teraz sg zadania
maturalne w tym momencie, i trzeba myslec i kombinowac.

[Bad Ill, LO, mata miejsc.]

4.3.3.4. Czym, wedlug respondentéw, sg umiejetnosci ztozone?

Nowa podstawa programowa wyraznie zaznacza potrzebe ksztattowania u uczniow umiejetnosci zto-
zonych, powstajgcych z potgczenia kilku umiejetnosci prostych. Do umiejetnosci ztozonych odwotuje
sie wiekszos¢ wymagan ogolnych i niektére wymagania szczego6towe, jednak samo sformutowanie nie
pada ani razu w tresci dokumentu. Wymienione jest dopiero w Informatorze o egzaminie gimnazjalnym
od roku szkolnego 2011/12, jednak nawet tam nie podano definicji, a jedynie wskazano konkretne przy-
ktady takich umiejetnosci: rozumowanie wymagajgce krytycznego myslenia (m.in. na podstawie zna-
Jjomosci metodyki badan przyrodniczych), wykrywanie wspotzaleznosci elementéw lub proceséw oraz
zwigzkow przyczynowo-skutkowych i funkcjonalnych, stosowanie zintegrowanej wiedzy we wtasnych
strategiach rozwigzywania problemoéw?™.

W trakcie badania pytano respondentéw o to, jak rozumiejg pojecie ,umiejetnosci ztozone”. W przy-
padkach, gdy nauczyciele bgdz dyrektorzy nie mieli z nim zadnych skojarzen, moderator odczytywat
przedstawione ponizej definicje robocze wraz ilustrujgcym je przyktadem, i stawaty sie one punktem
wyjscia do dalszej dyskusiji.

12 Informator o egzaminie gimnazjalnym od roku szkolnego 2011/12, Warszawa, 2010, s. 79.



Umiejetnos¢ prosta — stosunkowo prosta do opanowania (i nauczania), podstawowa czynno$¢, np. do-
dawanie i odejmowanie liczb, odczytywanie warto$ci z wykresu, rozpoznawanie gér na mapie fizycznej itp.

Umiejetnosc¢ ztozona — umiejetnos¢ powstajgca z potgczenia kilku umiejetno$ci prostych i rozumowania.
Trudniejsza do opanowania, ale to wtasnie takie umiejetnosci sg najbardziej przydatne w zyciu.

Przykiad:

Mamy wykres Sredniej temperatury i opadow dla jakiego$ miasta.

Umiejetnosc prosta: odczytanie, jaka jest Srednia temperatura w tym mieS$cie w czerwcu.
Umiejetnosc¢ ztozona: analiza wykresu, czyli m.in. okreslenie:

— jak duze sg roznice w temp. i opadach pomiedzy miesigcami,

— czy jest tam lato i zima, czy raczej pora sucha i deszczowa,

— jaki panuje tam klimat,

— jakiej nalezy spodziewac sie ro$linnoSci.

Aby tego dokonag, trzeba opanowaé pojedyncze umiejetnosci proste (odczytywanie wartosci z wy-
kresu, proste dziatania na liczbach), a takze potgczy¢ je z posiadang wiedzg o klimacie i roslinnosci
oraz umie¢ wycigga¢ poprawne wnioski. W efekcie powstaje umiejetnos¢ ztozona ,analiza wykresow
temperatury i opadow”.

Nauczyciele i dyrektorzy na og6t deklarowali, Zze nie zetkneli sie z terminem ,umiejetnosci ztozone”, wo-
bec czego ich definicje miaty charakter intuicyjny. Najczes$ciej przewijajgcym sie w nich elementem byto
taczenie wiedzy z roznych przedmiotow, przy czym respondenci bardziej kojarzyli te kwestie z interdy-
scyplinarnoscig na poziomie wiedzy o konkretnych zagadnieniach niz z umiejetno$ciami ponadprzed-
miotowymi (uniwersalnymi), takimi jak wycigganie wnioskéw z wynikow doswiadczenia czy umiejetnos¢
analizy danych zrédtowych. Wielu badanych dopiero w dalszej kolejnosci lub po naprowadzeniu przez
moderatora stwierdzato, ze o umiejetno$ciach ztozonych mozemy mowic réwniez w obrebie jednego
przedmiotu.

Warto jednoczesnie zaznaczy¢, ze niezaleznie od swoich poczatkowych skojarzen badani nauczyciele
i dyrektorzy szkot generalnie zgadzali sie z przygotowanymi na potrzeby badania definicjami umiejet-
nosci prostych i ztozonych, a takze akceptowali dotgczony do nich przyktad. Nie mamy tu zatem do
czynienia z fundamentalnie odmiennym spojrzeniem, a jedynie z nieznajomoscig pojecia.

— Mam hasto: umiejetnosci ztozone, co sie kryje za tym hastem?

— No to chyba wiasnie umiejetnos¢ tego taczenia tych przedmiotéw (...). Uczen moze wyjasnié
na przykfad jakie$ doswiadczenie, zapisa¢ wnioski i powigzac kilka przedmiotéw. W tym, zeby
na przyktad jakis wniosek skonstruowag, jest mu potrzebna nie tylko wiedza chemiczna, ale tez
i biologiczna, i geograficzna, i matematyczna.

[Bad I, chem, duza miejsc.]
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Wszechstronna wiedza, kojarzenie prostych faktow, bo jezeli to jest zadanie w klasie trzeciej,
to uczen nie mysli, nie jest skupiony tylko, czego sie nauczyt w klasie trzeciej, tylko tego, co sie
nauczyt w klasie pierwszej, moze tez tego, co jest w klasie drugiej. Lgczenia takiego. Tej wiedzy
catej zdobytej w catym gimnazjum.

[Bad Il, fiz, duza miejsc.]

- A hasto ,,umiejetnosci ztozone”? Co moze sie pod nim kry¢?
- Przeksztatcanie wzoréw.

- Rozwigzywanie wszystkich zadan rachunkowych.

- Czytanie ze zrozumieniem.

- Odwotywanie sie do przyktadéw z innych przedmiotow.

- Albo tresci z zycia codziennego.

[Bad ll, fiz, mata miejsc.]

4.3.3.5. Co badani uwazaja za dobre praktyki w ksztatltowaniu umiejetnosci ztozonych?

Wskazujgc na rozwigzania sprzyjajgce ksztattowaniu umiejetnosci ztozonych u uczniéw, nauczycie-
le i dyrektorzy wykazywali znacznie wiekszg jednomys$inos¢ niz przy definiowaniu samego pojecia.
Wedtug nich umiejetnosci te ¢wiczy¢ nalezy przede wszystkim w praktyce. Dlatego tez do najczesciej
wskazywanych dobrych praktyk w tym obszarze nalezaty:

m systematyczny ,trening” polegajgcy na wykonywaniu zadan i ¢wiczeh o rosngcym poziomie
trudnosci — wraz ze wzrostem ztozonosci zdania ma odbywac sie proces przechodzenia od
umiejetnosci prostych do ztozonych,

m stawianie przed uczniami probleméw do samodzielnego rozwigzania — rolg nauczyciela moze
by¢ tu np. wskazywanie, jak rozbi¢ rozwigzywanie ztozonego zagadnienia na kilka prostych
LKkrokow”,

m zachecanie uczniéw, aby stosowali nabytg wiedze w praktyce: podczas planowania i wyko-
nywania eksperymentoéw, w czasie zajec terenowych, czy po prostu odnoszgc sie do sytuacji
zycia codziennego,

m zadawanie uczniom wiekszych prac do samodzielnego wykonania (projekty uczniowskie, refe-
raty, prace semestralne itp.), czesto o charakterze interdyscyplinarnym.

Praktycznie wszyscy badani potwierdzali, ze ksztattowanie umiejetnosci ztozonych jest kluczowym
aspektem edukacji przyrodniczej, zaréwno ze wzgledu na wymagania stawiane przez sam system (eg-
zamin gimnazjalny, przygotowanie do dalszych etapéw nauki), jak réwniez dlatego, ze ich opanowanie
jest czesto warunkiem umozliwiajgcym praktyczne wykorzystanie w zyciu codziennym wiedzy nabytej
w szkole. Dlatego tez zdecydowana wiekszos¢ dyrektorow i nauczycieli deklarowata, ze w ich szkotach
czy na prowadzonych przez nich lekcjach ksztattuje sie umiejetno$ci ztozone, cho¢ oczywiscie, tak
jak w przypadku wszystkich innych dobrych praktyk oméwionych w tym rozdziale, wskazywali na wie-
le ograniczen uniemozliwiajgcych ich dostateczng realizacje (patrz: ostatnie pytanie badawcze w tym
rozdziale).
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— Jak mozna ksztalci¢ takie umiejetnosci ztozone?

— Tylko praktycznie.

— Przede wszystkim.

— Cos$ sie wprowadza w teorii, ale potem oni powinni praktycznie pewne rzeczy wykonac.

[Bad Il, biol, duza miejsc.]

Tylko treningiem. Cwiczenia, caty czas trening. Rozwigzywaé problemowe zadania, rozwigzywaé
zadania typowe, potem znowu problemowe. | éwiczyé. | stopniowo zwigksza¢ skale trudnosci,
zaczg¢ od najprostszego, przechodzi¢ na coraz trudniejsze.

[Bad Il, chem, mata miejsc.]

- Wykonywanie prezentacji. Teraz bedzie projekt uczniowski, zdarza sie korzysta¢ z réznych zro-
det wiedzy i roznie sobie radzi¢ z problemem, tgcznie z poszukiwaniem rozwigzan poprzez wywia-
dy i samodzielne badania, no i Internet, ksigzki i tak dale;.

- Poza tym fizyka jest przestrzenna. Caty czas konstruujemy. Dajemy uczniowi: zbuduj, posadz,
wymysl, rozwigz problem (...).

[Bad Il, fiz, duza miejsc.]

— Czy cos szczegolnie pomaga, sprzyja ksztatceniu takich umiejetnosci ztozonych?
— Stopniowanie tej trudnosci.

—Ja np. ucze, jezeli zadanie jest ztozone, zeby dzieci sobie dzielity na poszczegdlne etapy i roz-
wigzywaty te problemy etapami. (...) Jak méwi dziecko, ze zadanie jest trudne, nie do rozwigzania,
to ja mu pokazuje, ze zadanie sktada sie z kilku bardzo prostych etapoéw: najpierw policz ciezar,
potem zastosuj i np. oblicz site tarcia, a potem cos jeszcze i sg trzy prosciutkie zadania i dziecko
stwierdzi, ze oczywiscie, to sie da.

[Bad ll, fiz, mata miejsc.]

4.3.3.6. Jaka role w nauczaniu przedmiotéw przyrodniczych respondenci przypisuja
eksperymentom i zajeciom terenowym?

O duzym znaczeniu, jakie badani przypisywali r6znego rodzaju zajeciom terenowym oraz wykonywa-
nym na lekcjach doswiadczeniom swiadczy chociazby to, jak czesto te sposoby przekazywania wiedzy
wymieniane byty jako dobre praktyki sprzyjajgce ksztattowaniu rozumowania czy umiejetnosci ztozo-
nych. Nauczyciele i uczniowie byli niemal catkowicie zgodni w swojej ocenie znaczenia eksperymentu
na lekcjach przedmiotéw przyrodniczych. Obie te grupy podkreslaty, ze najwiekszg korzys¢ uczniowie
odnosza, jesli moga samodzielnie zaplanowac i wykonac¢ doswiadczenie. | jedni, i drudzy podobnie
opisywali tez zalety tego sposobu nauczania, wskazujgc przede wszystkim na to, ze eksperyment:

m stanowi odmiane od szkolnej rutyny — szczegdlnie lubiane przez uczniéw sg doswiadczenia
efektowne, majgce spektakularny przebieg (wybuchy, btyski itp.) badz takie, podczas ktérych

dochodzi do zjawisk pozornie sprzecznych ze zdrowym rozsadkiem,

m pokazuje praktyczny aspekt omawianej teorii, co — jak wspomniano wczesniej — dla wiekszosci
uczniow jest bardzo pomocne w zrozumieniu danego zagadnienia,



m sprawia, ze lekcja na dtuzej pozostaje w pamieci, dzieki temu, ze przekazywane przez nauczy-
ciela informacje zostajg skojarzone z obrazami, dzwiekami i emocjami,

m pozwala zaangazowac sie uczniowi w lekcje, przy czym badani zgadzali sie, ze im wiekszy
udziat ucznidw w przeprowadzaniu doswiadczenia, tym wiekszg odnoszg z niego korzys¢ —
pokaz przeprowadzony przez nauczyciela pomoze jedynie przyku¢ uwage uczniéw, ale jesli
umozliwi sie im samodzielne zaplanowanie i wykonanie eksperymentu oraz interpretacje jego
wynikéw, bedg mieli okazje rozwing¢ szereg istotnych umiejetnosci: samodzielnego mys$lenia,
wyciggania wnioskéw czy pracy w zespole.

Zarowno uczniowie, jak i nauczyciele najsilniej podkreslali wage przeprowadzania doswiadczen na lek-
cjach fizyki i chemii. Biologii dotyczyto to w nieco mniejszym stopniu, natomiast w przypadku geografii
badani w ogdle nie widzieli potrzeby stosowania tej metody. Geografia jest zresztg jedynym sposréd
przedmiotow przyrodniczych, dla ktérego nowa podstawa programowa nie podaje listy obowigzkowych
doswiadczen do przeprowadzenia, silnie akcentuje natomiast potrzebe prowadzenia zaje¢ w terenie™.
Sami badani deklarowali, ze wycieczki takie sg bardzo istotnym elementem w nauczaniu geografii,
a takze biologii. Korzysci, jakie uczniowie mieliby odnosi¢ dzieki zajeciom terenowym sg podobne do

tych,

ktére respondenci wymieniali w przypadku eksperymentu. Wedtug nich zajecia w terenie:

m sg duzg atrakcjg dla ucznidw, dzieki czemu tatwiej uzyskac ich zainteresowanie i zaangazo-
wanie,

m pozwalajg ukazac przekazywang wiedze w realnym, praktycznym kontekscie,

m ufatwiajg powstawanie skojarzen, dzieki ktérym poruszane zagadnienia na dtuzej pozostajg
w pamieci.

Dzisiaj nawet robitam otrzymywanie dwutlenku wegla. Ocet i soda oczyszczona. Oni patrzyli tak.
| jeszcze ten balon sie napetniat tym dwutlenkiem wegla. To oni: ,To jest niemozliwe!”. (...) A poz-
niej jak ten dwutlenek wegla zgasit Swieczke, przelany (...) do zlewki ze Swieczkag, to oni: ,Czemu
ta Swieczka zgasta? No przeciez nic sie tam nie przelato!”. Nie widzieli tego. Wiec czary. Co$
ekscytujgcego.

[Bad I, chem, mata miejsc.]

Bardzo ciekawe jest to doswiadczenie, kiedy dzieci obserwujg pod mikroskopem osad nazebny,
bakterie, to tak dziata fantastycznie. Czyli takie odniesienie do siebie.

[Bad Il, biol, mata miejsc.]

Gtoéwnie obserwacja terendw, sg fantastyczne wyjazdy w géry z mtodziezg. Ja robitam Zakopane,

Mazury. Lekcje wygladajg tak, ze siadamy po catym dniu i omawiamy, to jest podsumowanie tego,

co widzieli. Rzucam jaka$ mapke, zatézmy, teren, méwie — zobaczcie, to, to zesSmy zrobili. Wiem,
ze dziecko cos$ zapamieta i to ma sens. Bo widziato, dotkneto.

[Bad Il, biol, mata miejsc.]
Ja mam takg pamiec¢ wzrokowg, wiec wole uczy¢ sie z doswiadczen niz z ksigzki. Jak zobacze
sobie, to tatwiej mi to zrozumiec.

[Bad Ill, gimn., mata miejsc.]

13 Podstawa programowa z komentarzami, t. 5.: Edukacja przyrodnicza w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum, s. 156.
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Jak wida¢, badani nauczyciele czesto wskazywali na eksperymenty i zajecia terenowe jako dobre spo-
soby nauczania przedmiotéw przyrodniczych, dlatego tez zdecydowanie zgadzali sie z wyrazonym
w nowej podstawie programowej postulatem ich szerszego wykorzystania. Wielu nauczycieli, szcze-
golnie tych biorgcych udziat w badaniu Il, twierdzito przy tym, ze juz na dtugo przed ogtoszeniem re-
formy programowej starali sie w miare mozliwosci naucza¢ w ten sposéb. Kluczowa jednak okazywata
sie kwestia owych ,mozliwosci”. Do$¢ powszechne byto bowiem wsréd nauczycieli przekonanie, ze
nie majg oni odpowiednich warunkoéw do przeprowadzania nawet tych doswiadczen, ktdre sg wprost
wymienione w NPP, co zostato szerzej opisane w kolejnym podrozdziale.

Tak jak opisano to w czesci 4.2, powszechne wsréd badanych byto przekonanie, ze reforma programo-
wa, stawiajgc nauczycielom nowe wymagania, nie zapewnita warunkéw niezbednych do ich spetnie-
nia. Nie inaczej jest w przypadku wiekszosci dziatan, ktére respondenci okreslali jako dobre praktyki
sprzyjajgce realizowaniu zatozen NPP. Do najczesciej wymienianych przeszkéd uniemozliwiajgcych
realizacje dobrych praktyk nalezaty:

Brak czasu. Wedtug nauczycieli, cztery jednostki lekcyjne w catym cyklu ksztatcenia nie tyl-
ko nie wystarczaja, aby przeprowadzi¢ wszystkie zapisane w NPP doswiadczenia czy odby¢
sugerowane zajecia terenowe, ale tez nie zapewniajg odpowiedniej ilosci czasu na ,zwykie”
¢wiczenie konkretnych umiejetnosci, szczegdlnie tych ztozonych bgdz zwigzanych z rozu-
mowaniem naukowym. Z tego tez powodu wiekszo$¢ respondentéw deklarowata, ze realng
mozliwos¢ stosowania bardziej ,czasochtonnych” dobrych praktyk majg jedynie podczas zaje¢
pozalekcyjnych i czesto to wtasnie wtedy przeprowadzajg doswiadczenia, organizujg wyjscia
terenowe czy pozwalajg uczniom na bardziej samodzielng prace.

Niedostatecznie wyposazone pracownie przedmiotowe lub ich catkowity brak. Ten argu-
ment pojawiat sie przede wszystkim w odniesieniu do realizacji eksperymentéw — nauczyciele
skarzyli sie na brak przyrzgdéw, odczynnikéw, odpowiednich stotéw czy nawet biezgcej wody,
co uniemozliwiato im przeprowadzenie wielu doswiadczen.

Nieelastyczny rozktad zaje¢. Nauczyciele twierdzili, ze préba zorganizowania catodniowej
wycieczki czy nawet potgczenia dwdch jednostek lekcyjnych w 90-minutowy blok (np. w celu
przeprowadzenia bardziej czasochtonnego doswiadczenia) natrafiata z reguty na silny opor
dyrekcji i innych nauczycieli, ktdrzy traciliby w ten sposéb swoje lekcje. Wiekszos¢ szkot nie
miata wypracowanych rozwigzan umozliwiajgcych bezkonfliktowe manipulowanie rozktadem
zajec, dlatego bardzo wiele dobrych praktyk realizowanych byto poza zajeciami obowigzkowy-
mi, np. na kétkach przedmiotowych czy w ramach ,wydarzen specjalnych”, takich jak szkolny
festiwal nauki.

Zbyt liczne klasy i brak mozliwosci podziatu na grupy. To kolejna bariera organizacyjna
utrudniajgca przeprowadzanie doswiadczen na lekcji. Nauczyciele deklarowali, ze trudno im
jest zapanowaé¢ w takich sytuacjach nad duzg liczbg uczniéw, ponadto rzadko kiedy szkota
dysponowata odpowiednig iloScig sprzetu.

Brak dyscypliny wsréd uczniéw. Czes¢ nauczycieli stwierdzata, ze przynajmniej w niekto-
rych uczonych przez nich klasach, okreslanych jako ,trudne”, mtodziez jest na tyle niezdy-
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scyplinowana i nieodpowiedzialna, ze nie jest mozliwe organizowanie wyjs¢ terenowych czy
przeprowadzanie doswiadczen, szczegdlnie tych wymagajacych ostroznosci w obchodzeniu
sie ze sprzetem i odczynnikami.

m Ograniczenia poznawcze uczniéw. Niektorzy nauczyciele zwracali uwage, ze czesc¢ uczniow,

czasami nawet stanowigca wiekszos¢ klasy, nie opanowata na wczesniejszych etapach edu-
kacji podstaw niezbednych do stosowania bardziej zaawansowanych metod pracy, takich jak
nauczanie problemowe, samodzielne przeprowadzanie i analizowanie wynikéw eksperymentu
itp. W potgczeniu z ograniczeniami czasowymi sprawiato to, ze praca z takimi uczniami spro-
wadzata sie do zrealizowania jedynie minimalnych wymagan programowych.

W swoich wypowiedziach badani nauczyciele nie obcigzali odpowiedzialnoscig za niedostateczne
stosowanie dobrych praktyk samych siebie. Zrobili to natomiast uczniowie — pytani, dlaczego w ich
szkotach tak rzadko przeprowadza sie doswiadczenia na lekcji, wielu z nich odpowiedziato ,bo na-
uczycielom sie nie chce”. Co ciekawe, poza tym jednym wyjatkiem, uczniowie wymieniali doktadnie te
same przyczyny, co nauczyciele: brak czasu, nieprzystosowane pracownie, zbyt liczne klasy, a nawet
niezdyscyplinowanie uczniéw.
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Majgc jedng godzine tygodniowo, np. w jednej klasie, po prostu ja dalej mam problem z tym, zeby
rzeczywiscie pokazywac [doswiadczenia)l. Ja juz nie mowie o tym, ze uczniowie mogg dostac
fizycznie odczynniki do reki, bo to jest niemozliwe. Nie mamy podziatu na grupy, duze klasy s3.

[Bad I, chem, mata miejsc.]
- [Dawniej] jezeli my wykonywalismy to doswiadczenie, bgdz uczniowie, ale tylko dwoje wyzna-
czonych, to wtedy byto szybko.

- Nie wiem czy panstwo robiliscie doswiadczenie na wyznaczanie ciepta wtasciwego za pomocg
czajnika elektrycznego. Sprobujcie zrobi¢ teraz to w klasie. Na 6 grup 6 czajnikow?

- Przede wszystkim nie wolno im da¢ czajnika, bo to jest juz zagrozenie. No niech si¢ poparzg, to
my odpowiadamy za to.

[Bad |, fiz, mata miejsc.]
— [W pracowni przedmiotowej] sg wtasnie czasami takie sprzety, ktorych sie w ogdle nie uzywa,
a one tylko tak sobie stojg i tadnie wygladaja.
- Czemu?
— Bo omawiamy to w teorii.

— [Nauczyciele] nie majg czasu, zeby takie rzeczy pokazywag, albo po prostu im sie nie chce, bo
majg gdzies, czy uczniowie to rozumiejg, czy nie. Tylko, zeby zdgzy¢ z programem przed koncem
roku.

— U nas w gimnazjum to w wigkszosci te sprzety byty zepsute.
[Bad Ill, gimn., duza miejsc.]
Nauczyciele nie robig w naszej klasie, bo czesc¢ klasy jest taka, ze rozrabiajg i w ogdle, to na-

uczyciele przestali robi¢ eksperymenty. Bo to bytoby niebezpieczne dla zycia i zdrowia z takimi
uczniami.

[Bad Ill, gimn., duza miejsc.]



- Czesto sie daje takg wycieczke zorganizowac?

- No teraz juz nie ma szans. Ja nie mam szans.

- Pani dyrektor mi nie pozwoli. Mi nie podpisze.

- U nas sie narzuca jedno wyjscie w semestrze powiedzmy i nie ma szans na wigecej.
- U nas tylko po lekcjach, a po lekcjach to jest niezorganizowane, bo dzieci nie chca.

[Bad I, chem, mata miejsc.]

Bo mamy tutaj do wprowadzenia myslenie cato$ciowe, analizowanie, wnioskowanie, przyczyno-
wo-skutkowe, to jest wszystko fajne, ale to jest... Ale to mozna zrobi¢ z dobrym uczniem, z dobrg
klasa, gdzie nie ma problemoéw podstawowych. W wielu klasach jest problem ze znalezieniem
czegos$ w podrecznikach.

[Bad I, mix, duza miejsc.]

4.3.4. Komentarz

Czesc¢ badania poswiecong dobrym praktykom w nauczaniu przedmiotéw przyrodniczych w kontekscie
wymagan nowej podstawy programowej rozpoczeto od proby wspdlnego z respondentami zdefinio-
wania kluczowych dla tego obszaru poje¢, takich jak umiejetnosci ztozone, rozumowanie w naukach
przyrodniczych i wreszcie same dobre praktyki. Badani nauczyciele, dyrektorzy szkét i uczniowie inter-
pretowali te terminy na rézne sposoby, a czesci z nich byty one nawet zupetnie obce. To zamieszanie
pojeciowe nie powinno jednak w zadnym razie przystoni¢ faktu, ze na poziomie konkretéw, czyli okre-
Slania, co jest dobrg praktykg w nauczaniu przedmiotéw przyrodniczych, rozumiang jako dziatanie bgdz
rozwigzanie skuteczne i warte rozpropagowania, wypowiedzi respondentéw byty zasadniczo zgodne
z postulatami nowej podstawy programowej. Badani uznawali zatem za pozgdane zachecanie uczniéw
do wiekszej aktywnosci i samodzielno$ci, odnoszenie wiedzy teoretycznej do sytuacji praktycznych czy
wreszcie umozliwianie mtodziezy bezposredniego, ,namacalnego” kontaktu z omawianymi zagadnie-
niami poprzez prowadzenie eksperymentéw i organizacje zaje¢ terenowych.

Jednoczesnie, niestety, zdecydowana wiekszos¢ respondentdw wskazywata na szereg ograniczen
utrudniajgcych, czy niekiedy nawet uniemozliwiajgcych stosowanie tego typu dobrych praktyk na zaje-
ciach lekcyjnych, czego skutkiem byto czesto przeniesienie ich realizacji na zajecia nadobowigzkowe,
przeznaczone z reguty tylko dla pewnej grupy uczniéw. W podobny sposdb ograniczenia utrudniajgce
przeprowadzanie doswiadczen na lekcjach oraz organizacje zaje¢ edukacyjnych poza szkotg opisywali
nauczyciele uczestniczagcy w badaniu Wykorzystanie eksperymentéw i metod aktywizujgcych w na-
uczaniu — problemy i wyzwania przeprowadzonym w maju 2009 roku na zlecenie Centrum Nauki Koper-
nik. Zwracali oni uwage przede wszystkim na niedostateczne wyposazenie pracowni przedmiotowych,
brak czasu, zbyt liczne klasy i trudnosci organizacyjne zwigzane z rozktadem zajec¢'.

Z jednej strony mamy zatem wymogi nowej podstawy programowej i ogdélne przekonanie nauczycieli
o pozytkach ptyngcych ze stosowania w nauczaniu eksperymentéw oraz zaje¢ terenowych, z drugiej
zas$ — dtugg liste wymienianych przez nich ograniczen. Na ile zatem tego rodzaju dziatania rzeczywiscie
miaty miejsce w szkole? Czesciowg odpowiedz mozemy znalez¢ w opublikowanej przez MEN w listo-
padzie 2010 r. Informacji o wynikach monitorowania wdrazania podstawy programowej wychowania
przedszkolnego i ksztatcenia ogolnego w roku szkolnym 2009/2010. Przedstawiono tam wyniki badan

14 Woykorzystanie eksperymentéw i metod aktywizujgcych w nauczaniu — problemy i wyzwania. Raport z badan, PBIlS
STOCZNIA i Centrum Nauki KOPERNIK, Warszawa, pazdziernik 2009.
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ankietowych przeprowadzonych w ponad szesciuset polskich gimnazjach's. Dyrektoréw szkét pytano
miedzy innymi, ile razy od poczatku roku szkolnego do momentu przeprowadzenia badania (kwiecien/
maj 2010 r.) w ich placowkach prowadzone byty eksperymenty na lekcjach oraz obserwacje tereno-
we. W przypadku biologii catkowity brak prowadzenia doswiadczenh zadeklarowato kilka procent szkof,
jednak nawet tam gdzie eksperymenty pojawiaty sie, miaty charakter incydentalny — az w 2/3 monito-
rowanych szkét w badanym okresie doswiadczenia przeprowadzono nie wiecej niz trzy razy. Nie wiele
lepiej przedstawiata sie czestotliwos¢ obserwacji mikroskopowych, zdecydowanie niepokojgca byta
natomiast kwestia obserwacji terenowych — w niemal potowie szkdt uczniowie nie uczestniczyli w nich
ani razu w ramach zajec¢ biologii. W przypadku geografii tej formy nauczania pozbawieni byli uczniowie
co piatej szkoty, a w kolejnych 70% badanych gimnazjow zajecia terenowe odbyty sie nie wiecej niz trzy
razy. Trudno natomiast zinterpretowa¢ wyniki uzyskane dla fizyki i chemii. W pytaniach odnoszgcych
sie do czestotliwosci przeprowadzania doswiadczen uczniowskich i pokazéw prowadzonych przez na-
uczyciela ogromna wiekszos$¢ ankietowanych zaznaczyta odpowiedz na wybranych zajeciach w zalez-
no$ci od tematyki. Wybor takiej odpowiedzi jest oczywiscie zrozumiaty i uzasadniony, jednak nie daje
zadnego wyobrazenia o rzeczywistej czestotliwosci podejmowania tych dziatan.

Przytoczone wyniki nie pozostawiajg watpliwosci, ze poziom realizacji tych sposobéw nauczania, tak
chwalonych przez nauczycieli i bardzo wyraznie zalecanych w nowej podstawie programowej, byt
w momencie przeprowadzenia badania daleki od ideatu. Nalezy jednak wzigé pod uwage, ze zaréwno
niniejsze badanie, jak i monitorowanie przeprowadzone przez MEN realizowane byty zaledwie po mnie;j
wiecej roku od wprowadzenia NPP, kiedy zmiany zaréwno w systemie edukaciji, jak i w Swiadomo$ci
jego pracownikoéw, dopiero zaczynaty sie dokonywac¢. Przywota¢ mozna tu wyniki badan odnoszg-
cych sie do poprzedniej wielkiej zmiany w polskim szkolnictwie — reformy z 1999 roku. W badaniu
przeprowadzonym w 2001 r. przez Instytut Spraw Publicznych nauczycieli poproszono o poréwnanie
wyposazenia szkoty w sprzet i pomoce dydaktyczne (np. komputery, czasopisma, filmy wideo) w pierw-
szym i w drugim roku funkcjonowania zreformowanej szkoty. Ponad potowa nauczycieli gimnazjalnych
stwierdzita wéwczas, ze w ciggu zaledwie jednego roku dokonata sie zmiana na lepsze, podczas gdy
przeciwnego zdania byto 5% respondentéw’®. Zapewne i tym razem przyjdzie nam nieco poczeka¢, az
szkoty zdotajg uzupetni¢ swoje zaplecze dydaktyczne i zmodernizowac rozwigzania organizacyjne, aby
sprosta¢ wymaganiom nowej podstawy programowe;.

W opublikowanym w 2007 roku Informatorze o egzaminie gimnazjalnym przeprowadzanym od roku
szkolnego 2008/2009 Centralna Komisja Egzaminacyjna w nastepujgcy sposéb definiuje trzy gtéwne
cele egzaminu:

sprawdzenie opanowania wiadomoSci i umiejetnosci okresSlonych w standardach wymagan
egzaminacyjnych z zakresu przedmiotow humanistycznych, przedmiotéw matematyczno-przy-
rodniczych i jezyka obcego nowozytnego,

15 Informacja o wynikach monitorowania wdrazania podstawy programowej wychowania przedszkolnego i ksztatcenia ogol-
nego w roku szkolnym 2009/2010, MEN, Warszawa, listopad 2010.

16 Krzysztof Konarzewski, Drugi rok reformy strukturalnej systemu oswiaty: fakty i opinie, Instytut Spraw Publicznych, War-
szawa, 2001, s. 37.

44



wptywanie na proces nauczania (uczenia sig), uwzgledniajacy powigzania miedzy roznymi
dziedzinami wiedzy — poprzez miedzyprzedmiotowy charakter egzaminu i dostarczenie infor-
macji zwrotnej na temat jako$ci ksztatcenia,

dostarczenie zobiektywizowanej, porownywalnej informacji o osiggnieciach szkolnych gimna-
zjalistow, wykorzystywanej takze podczas rekrutacji do szkét ponadgimnazjalnych®.

W wydanym poézniej Informatorze o egzaminie gimnazjalnym przeprowadzanym od roku szkolnego
2011/2012 temat celdéw egzaminu nie jest juz poruszany, dlatego przyja¢ nalezy, ze zatozenia sprzed
trzech lata pozostajg aktualne. W kontek$cie wdrazania nowej podstawy programowej szczegdlnie
istotny jest drugi z przytoczonych celéw czyli wptywanie na procesy nauczania i uczenia sie poprzez
weryfikacje ich skutecznosci. O ile bowiem podstawa programowa stanowi zbiér wytycznych przezna-
czonych dla nauczycieli, dyrektoréw szkét, autoréw podrecznikdw i wreszcie samych uczniéw, ktdre
to wytyczne okreslajg czego i w jaki sposob nalezy (sie) uczy¢, o tyle egzamin — jezeli jest spdjny
z podstawg programowg — pozwala zweryfikowac, na ile wytyczne te zostaty spetnione. Oczywiscie
najbardziej pozgdane jest, aby ta weryfikacja nie stuzyta wytgcznie ocenianiu pracy szkoty czy tez
poszczegolnych nauczycieli, ale byta traktowana raczej jako informacja zwrotna o tym, co w kolejnych
latach warto poprawié'®.

Jednym z celdw niniejszego badania byto ustalenie, w jakim stopniu nauczyciele przedmiotéw przyrod-
niczych dostosowujg swoje nauczanie do szeroko rozumianych wymagan egzaminacyjnych, a takze na
ile czujg sie odpowiedzialni za wyniki swoich uczniéw na egzaminie gimnazjalnym badz sg tg odpowie-
dzialnoscig obarczani przez uczniow, rodzicéw i dyrekcje.

Na ile wynik uczniéw na egzaminie gimnazjalnym wptywa na ocene pracy nauczyciela?

W jaki sposéb nauczanie przedmiotéw przyrodniczych w gimnazjum jest ksztattowane przez
istnienie egzaminu gimnazjalnego?

Badani nauczyciele dos¢ zgodnie deklarowali, ze wynik ucznidéw na egzaminie zewnetrznym jest jednym
z najwazniejszych kryteriéw oceny pracy nauczyciela. Co wiecej — poniewaz jest wyrazony w punktach
i mozliwy do poréwnywania miedzy szkotami czy klasami — tatwo jest postugiwaé sie nim w praktyce.
Z tego wzgledu, w opinii nauczycieli, bywat znacznie czesciej wykorzystywany do oceniania ich pracy
niz inne przywotywane przez nich kryteria, takie jak skuteczno$¢ w rozbudzaniu u uczniéw zaintere-
sowania przedmiotem czy dobre przygotowanie absolwentéw do nauki na kolejnych etapach edukaciji.

17 Informator o egzaminie gimnazjalnym przeprowadzanym od roku szkolnego 2008/2009, CKE, Warszawa, 2007, s. 6.
18 Jerzy Janowicz, Przygotowywanie uczniow do egzaminéw zewnetrznych, Egzaminy naszych uczniéw — kwartalnik dla
dyrektoréw i nauczycieli, 1/2008, s. 3.
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My chcemy uczyé¢, ale tylko przygotowujemy do egzaminu.

[Bad I, chem, mata miejsc.]

Teraz gtownie patrzg na to, zeby zdaé. Niewazna, jaka jest lekcja: czy jest ciekawa, czy nie jest
ciekawa, tylko najwazniejsze, ze majg zdacé.

[Bad I, geo, mata miejsc.]

Wedtug wiekszosci nauczycieli nie jest to dobra sytuacja. Podkreslali oni, Zze wynik na egzaminie jest
wypadkowg réznych czynnikéw, z ktérych wiele jest niezaleznych od nauczyciela. Z drugiej strony cze-
sto pojawiata sie opinia, ze egzamin gimnazjalny niekoniecznie sprawdza to, co w ksztatceniu ucznia
jest najwazniejsze. Nauczyciele czuli zatem, Ze muszg i$¢ na kompromis pomiedzy tym, co postrzegajg
jako istote nauczania a tym, co jest im narzucone przez wymagania egzaminacyjne.

- To znaczy patrzymy na wyniki ucznia, na jego oceny, czy sie pokrywajg oceny z wynikami, czy
sg jakie$ odchylenia.

- Ale tu nie wida¢, czy jedna metoda bardziej dziata, czy nie.
- No witasnie.
- Bo my tg samg metode stosujemy wszedzie i na jednych dziata, a na innych nie dziata.

[Bad Il, chem, duza miejsc.]

Badani nauczyciele deklarowali, ze przez pryzmat wynikédw egzaminu gimnazjalnego sg oceniani i roz-
liczani z jednej strony przez swoich zwierzchnikéw (dyrekcje szkoty i, posrednio, organ prowadzacy),
z drugiej za$ przez ucznidw i ich rodzicow, ktorzy oczekujg jak najlepszego przygotowania dziecka
do egzaminu. Wyniki badania przeprowadzonego wsrdd ucznidow potwierdzity to jedynie czesciowo.
Respondenci z tej grupy nie byli bowiem jednomysini co do tego, na ile odpowiedzialnoscig za wynik
egzaminu nalezy obarczy¢ nauczyciela, na ile ucznia, a na ile zalezy on od innych czynnikéw, takich jak
stres czy szczescie. Warto jednak zwréci¢ uwage, ze to dyrektor szkoty, a nie absolwenci, ma realny
wplyw na dalszg prace nauczyciela, dlatego tez szczegdlnie istotne wydaje sie to, jak on interpretuje
wyniki egzaminu. Mozna tez przypuszczaé, ze od niego wtasnie w najwiekszym stopniu zalezy, na ile
ta informacja zwrotna przetozy sie na realne zmiany w nauczaniu kolejnych rocznikéw uczniow.

A efekt jest taki, przynajmniej w moim miescie (...), ze kazdy dyrektor po testach, jak juz sg wyniki
ogtoszone, idzie na dywanik [do prezydenta miasta] i nawet jak jest dopiero 3. miejsce w miescie
to ,dlaczego jest dopiero 3. miejsce w miescie?”. No, wiec krotko i tak kazdy dostaje po garach,
a efekt jest taki, ze to niestety potem idzie po szczebelkach na dét, potem dyrektor sobie wypozy-
cza nas [nauczycieli] (...). No to dziata tak w dot, a my jestesmy na samym dole.

[Bad I, geo, mata miejsc.]

Na egzaminie moze nie p6js¢, z powodu nerwdw czy czego$, a nauczyciel starat sie bardzo.

[Bad Ill, gimn, mata miejsc.]

Cztowiek tez moze uczy¢ sie sam w domu, a wiadomo — moze tez z lekcji wynosi¢. To wcale nie
zalezy tylko od nauczyciela.

[Bad Ill, gimn, duza miejsc.]
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— A jezeli nauczyciel uzywat starych metod, w nieciekawy, przestarzaty sposéb uczyl, ale
egzamin koncowy dobrze wyszedt?

— Docenia sie wtedy to, jak nauczat i przyznaje sie racje w tym co on robit.
— Ale tez mozna powiedzie¢ o tych uczniach, ze uczniowie sie sami uczyli po prostu.

[Bad Ill, gimn, duza miejsc.]

Jak sie ma te piatki, a potem idzie na egzamin i dostaje, powiedzmy, dziesie¢ punktéw, no to stabo.
Znaczy, ze nauczyciel jest zty po prostu.

[Bad Ill, ponadgimn, duza miejsc.]

Tak jak opisano w poprzedniej sekcji, badani nauczyciele czuli sie w duzej mierze odpowiedzialni za
wyniki swoich ucznidéw uzyskane na egzaminie gimnazjalnym i czesto w oparciu o nie byli rozliczani ze
swojej pracy. Nie dziwi zatem, ze wiekszos$¢ z nich postrzegata odpowiednie przygotowanie ucznia do
egzaminu jako swoje podstawowe zadanie. Pewne watpliwo$ci pojawiaty sie jednak juz co do tego, jak
powinno wyglada¢ owo ,odpowiednie przygotowanie”.

W momencie przeprowadzenia badania nauczyciele rozpoczynali drugi rok pracy z uczniami objetymi
nowg podstawg programowsa, ktdrzy w 2012 r. mieli przystgpi¢ do egzaminu gimnazjalnego przeprowa-
dzanego po raz pierwszy wedtug nowej formuty. Wiekszos$¢ respondentéw nadal jednak nie posiadata
blizszych informacji o planowanych zmianach. Wielu nauczycieli podnosito te kwestie, zwracajagc uwa-
ge, ze brak wiedzy na ten temat bardzo utrudnia im realizowanie materiatu w taki sposdéb, aby uczniowie
byli dobrze przygotowani do egzaminu. Zarzut ten byt zasadny jedynie czesciowo, poniewaz Informator
0 egzaminie gimnazjalnym od roku szkolnego 2011/2012 dostepny byt na stronie Centralnej Komisji
Egzaminacyjnej i w kilku innych serwisach internetowych juz pod koniec sierpnia 2010 roku. Istotnie
zatem nauczyciele pozbawieni byli wielu waznych informacji przez pierwszy rok pracy z uczniami ma-
jacymi przystgpi¢ do nowego egzaminu, jednak w momencie przeprowadzenia badania Informator byt
juz od kilku tygodni opublikowany. Mimo to wigkszo$¢ nauczycieli nie zapoznata sie z nim. Z wypowie-
dzi respondentéw wynikato, ze nieliczni sposréd nich majg nawyk regularnego sprawdzania informacji
zamieszczanych na stronach MEN czy CKE, a wiadomos¢ o pojawieniu sie Informatora nie zostata im
przekazana w zaden inny sposob. Sitg rzeczy zatem znaczna cze$¢ nauczycieli swojg wiedze o nowym
egzaminie gimnazjalnym opierata przede wszystkim na zapisach nowej podstawy programowej i anali-
zie dotychczasowych arkuszy egzaminacyjnych.

Podstawa programowa stanowi obecnie jedyny dokument okreslajgcy wymagania stawiane uczniowi
przystepujgcemu do egzaminu gimnazjalnego. W publikacji Ministerstwa Edukacji Narodowej Co warto
wiedzie¢ o reformie programowej czytamy:

(...) wiadomosci oraz umiejetnosci, ktére uczniowie o przecietnych uzdolnieniach majg zdoby¢ na kolej-
nych etapach ksztatcenia, wyrazone zostaty w jezyku wymagan. Wyodrebniono takze w postaci wymagan
ogdlnych podstawowe cele ksztatcenia dla kazdego przedmiotu nauczania. (...) Czyni to zbednym istnienie
odrebnych standardoéw wymagarn egzaminacyjnych — ich wystepowanie obok podstawy programowej byto
przyczyng zametu™.

19 Informator MEN Co warto wiedzie¢ o reformie programowej, http://www.konferencje.men.gov.pl/images/stories/reforma.
pdf.
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W tym kontekscie badani nauczyciele na ogét bardzo pozytywnie oceniali znaczne, w poréwnaniu z po-
przednig podstawg programowag, uszczegotowienie tresci nauczania, poniewaz w ten sposéb otrzymali
precyzyjng informacje o tym, co moze by¢ wymagane od uczniéw podczas egzaminu. Jednoczes$nie
w wypowiedziach respondentéw powracat temat zbyt matej liczby godzin przeznaczonych na zrealizo-
wanie tak obszernego materiatu, zwtaszcza, ze przeprowadzanie egzaminu gimnazjalnego w kwietniu,
a wiec ponad dwa miesigce przed zakonczeniem roku szkolnego, dodatkowo skraca czas, ktéry na-
uczyciele majg na przygotowanie do niego uczniow. W tej sytuacji niektérzy respondenci przyznawali,
ze starajg sie przewidziec, ktére zagadnienia z wiekszym prawdopodobienstwem mogg pojawic sie na
egzaminie i tym poswiecajg nieco wiecej czasu, inne z koniecznosci traktujgc bardziej pobieznie.

Bardzo mi sie podobato przedstawienie w ogole tresci programowej w formie wymagan. Bardzo
konkretne to jest. | wtedy wiadomo, co uczehh ma umieé. Natomiast we wczesniejszych sformuto-
waniach byto to bardzo mgliscie i ogélnikowo.

[Bad |, fiz, mata miejsc.]

No, to mi sie nie podoba, ze my mamy podstawe na 3 lata, a egzamin jest 2 miesigce wczesnie;.
Jak ktos jeszcze ma 2 godziny fizyki w ostatniej klasie, to jest w zasadzie 4 miesigce do tytu.

[Bad I, mix, duza miejsc.]

Prosze panstwa, metodyk nam mowit: nie rébcie ,jgdrowki”. Nie ma problemu, [fizyki] jgdrowej nie
bedzie (...). | ja sobie te jgdrowg zostawiam zawsze na po tescie gimnazjalnym.(...) Co byto w tym
roku? Jadrowa.

[Bad I, mix, duza miejsc.]

Rozwigzaniem stosowanym w niektorych szkotach byto organizowanie dodatkowych zaje¢ w klasie |l
przygotowujgcych do egzaminu. Wedtug respondentéw odbywaty sie one najczesciej w ramach kétek
zainteresowan badz tzw. ,godzin karcianych”. Mimo Ze byty one nieobowigzkowe, z reguty uczestniczy-
ty w nich cate klasy. Najcze$ciej na tego typu zajeciach rozwigzywato sie i omawiato zadania testowe.
Byto to zatem bardziej przygotowanie do konkretnej formuty egzaminu niz przerabianie okreslonych
partii materiatu.

[Godziny] kartowe wprowadziliSmy w szkole obligatoryjnie dla klas Il i mamy w formie przygoto-
wania do egzaminu, gdzie sie tylko te testy rozwigzuje (...). Mamy podpisy rodzicéw, wiec musza
chodzi¢ cate klasy, nie ma dyskusiji, bo to jest wprowadzone w siatke godzin dzieci normalnie. | na
egzaminach, no musze przyznac, ze odczuliSmy to (...).

[Bad I, geo, mata miejsc.]

Przed egzaminem gimnazjalnym czesto wtedy sie tez spinali wiasnie nauczyciele najbardziej. (...)
Na przyktad, to akurat byto kétko z geografii. (...) Po prostu przychodzito sig, [nauczyciel] rozdawat
nam testy i wspdlnie staraliSmy sie dyskutowaé na kazde tam pytanie (...). To byty pytania w wiek-
szosci w formie zamknietej, takie, ktérych rzeczywiscie kilka bardzo podobnych pojawito sie na
egzaminie.

[Bad lll, LO, duza miejsc.]
Nauczyciel rozdaje wszystkim trzecim klasom testy i biorg je do domu i majg te testy rozwigzy-

wac¢ w domu. Przynoszg do nauczyciela biologii, ten poprawia, podaje wyniki w punktach. Za 2
tygodnie jest chemia i tak w ciggu roku szkolnego trzecie klasy trzykrotnie majg kazdy przedmiot.

[Bad Il, biol, duza miejsc.]



Pewne watpliwosci budzita wsrdod respondentdw kwestia zadan sprawdzajgcych umiejetnosci ujete
w podstawie programowej jako ,wymagania ogoélne — cele ksztatcenia”, a wiec m. in. rozumowanie wy-
magajace krytycznego myslenia, znajomos¢é metodyki badan przyrodniczych czy tworzenie wiasnych
strategii rozwigzywania problemoéw. Nauczyciele spodziewali sie, Zze tego typu zadania bedg stanowi¢
istotng czes$¢ nowego egzaminu gimnazjalnego, jednak tym spos$rdd nich, ktérzy nie zapoznali sie jesz-
cze z Informatorem trudno byto sobie wyobrazi¢, jak miatyby one wygladac¢, szczegdlnie przy zachowa-
niu zamknietej formy pytan. Postrzeganie przez nauczycieli i uczniéw mniej typowych, ,nowych” zadan
by¢ moze najlepiej ilustruje opisany na koncu tego rozdziatu przyktad wigzki trzech pytan z egzaminu
gimnazjalnego z 2010 r., ktéra budzita wiele kontrowersiji i byta czesto wspominana przez respondentow
(Studium przypadku — ,radioaktywne biedronki”).

We wszystkich niemal swoich wypowiedziach nauczyciele podkreslali, ze przygotowanie ucznidéw do
egzaminu gimnazjalnego jest jednym z gtéwnych lub wrecz najwazniejszym celem ich pracy. Deklaro-
wali rowniez, ze wymagania egzaminacyjne sg dla nich podstawowg wskazoéwkg mowigca, czego i jak
nauczac¢. Wiekszos¢ nauczycieli chciataby przy tym, aby te wymagania wobec nich byty sformutowane
w jasny i precyzyjny sposob. Z tego wzgledu wydaje sie, ze szczegotowo opisane tresci nauczania
oraz lista konkretnych eksperymentéw, ktére nalezy przeprowadzi¢, majg znacznie wiekszy wptyw na
praktyke szkolng niz bardziej ogdlnie sformutowane cele ksztatcenia. W przypadku tych ostatnich wy-
stepuje dodatkowo pewne rozmycie odpowiedzialnosci, poniewaz wiele z opisanych tam umiejetnosci,
jak chociazby wnioskowanie naukowe czy wyszukiwanie i przetwarzanie informacji, jest wspaolnych dla
wszystkich przedmiotéw przyrodniczych, wobec czego wynikdw ucznidw na egzaminie, rozpatrywa-
nych pod tym katem, nie mozna odnie$¢ do pracy konkretnego nauczyciela.

— Bo jezeli egzamin zacznie egzekwowac od nas do$wiadczenia, ktérych my nie jesteSmy w sta-
nie zrobic¢, to moze by¢ porazka wtedy dla nas, jezeli nie jesteSmy w stanie wykona¢ doswiadczen
w taki sposob, jaki bysmy chcieli.

— Czy dobrze rozumiem, ze w teorii Paniom sie to podoba, ale w praktyce nie macie jak
tego zrealizowag, tak?

- Tak.

[Bad I, chem, duza miejsc.]

Mimo wagi, jakg nauczyciele przywigzywali do nowego egzaminu gimnazjalnego, ich wiedza na ten
temat byta czesto niewystarczajgca. W potgczeniu z trudnosciami w adaptacji do nowych wymagan
oraz zbyt matg, w opinii respondentow, liczbg godzin przeznaczonych na realizacje wszystkich tresci
nauczania, nauczyciele rzadko deklarowali poczucie, ze ich uczniowie bedg dobrze przygotowani do
zdawania egzaminu gimnazjalnego przeprowadzanego wedtug nowej formuty.

Nauczyciele biorgcy udziat w badaniu deklarowali, ze wyniki ucznia na egzaminie gimnazjalnym stano-
wig podstawowe kryterium oceny ich pracy przez dyrekcje szkoty, organ prowadzgcy oraz ucznidw i ich
rodzicéw, przy czym jako osoba, ktdrej ocena ma najwiekszy wptyw na nauczyciela, wymieniany byt
dyrektor. Ciekawie w tym kontekscie wygladajg wyniki badania TALIS z 2008 r., w ktérym dyrektorzy
zostali poproszeni o okreslenie istotnosci 17 zaproponowanych kryteriow oceny pracy szkoty?°. Kryteria
wyniki uzyskiwane przez uczniéw w testach oraz inne wyniki w nauce osiggane przez uczniéow zostaty

20 OECD Teaching and Learning International Survey, wyniki z badania przeprowadzonego 2008 r. http://stats.oecd.org/
Index.aspx?DataSetCode=TALIS.
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przez respondentéw umiejscowione, odpowiednio, na pozycji jedenastej i dziesigtej. Oznacza to, ze
nadano im znacznie mniejszg wage niz np. kryteriom poziom porzgdku i dyscypliny na lekcjach czy
relacje miedzy nauczycielami a uczniami. By¢ moze zatem dyrektorzy nie przywigzywali az tak wielkiej
wagi do wynikéw uzyskiwanych na egzaminach zewnetrznych, a deklarowana popularnos¢ stosowania
tego kryterium wynikata przynajmniej czesciowo z faktu, ze mozna tu méwi¢ o konkretnych, tatwych do
poréwnywania wartosciach liczbowych.

Z wypowiedzi uczniéw biorgcych udziat w badaniu Il nie wynika jednoznacznie, czy uwazali osiggniety
przez siebie wynik za odpowiednie kryterium oceny nauczyciela. Wiekszo$¢ z nich wskazywato na
duzg wage innych czynnikéw (predyspozycje ucznia i jego wiasny wkiad pracy, stres zwigzany z eg-
zaminem, szczescie) na uzyskany rezultat. Sami nauczyciele takze zwracali uwage na czynniki nie-
zalezne od nich i wielokrotnie podkreslali, ze wykorzystywanie wynikéw egzaminu gimnazjalnego jako
gtdbwnego kryterium oceny ich pracy jest nieuzasadnione. W podobnym tonie wypowiada sie Bogdan
Urbanek w artykule opublikowanym w kwartalniku CKE ,Egzaminy naszych uczniow”:

Niestuszne i wysoce naganne to praktyki, gdy wyniki sprawdzianoéw zewnetrznych stanowig jednocze$nie
szkolny ranking klas i nauczycieli. Wtasnie w szkole, jak chyba nigdzie indziej, statystyka potrafi byc juz
nawet nie tyle ztudna, co niesprawiedliwa w nauczycielskiej ocenie postepéw uczniow?'.

Z drugiej strony, na tamach tego samego pisma, dr Leszek Pawelski stwierdza:

Nie jestem przeciwnikiem rankingdw, przeciwnie — nasze zycie zawodowe to ciggta rywalizacja — o oce-
ny, o stanowisko pracy, o stanowisko kierownicze itd. Szkoty muszg te rywalizacje przyjac i z nig zyc, jak
z czym$ normalnym. Jednakze rywalizacja na ptaszczyznie edukacyjnej, ktérej podmiotem powinien byc
uczen, musi opierac sie na bardzo wywazonych, realnych, prawdziwych i racjonalnych kryteriach?.

Pytanie, na ile wynik ucznia na egzaminie zewnetrznym stanowi takie wtasnie kryterium bedzie praw-
dopodobnie jeszcze diugo przedmiotem dyskusji. W pewnej mierze jej owocem jest zastosowanie do
oceny funkcjonowania szkoty réwniez Edukacyjnej Wartosci Dodanej (EWD)* — wskaznika, przy obli-
czaniu ktérego poréwnuje sie wyniki ucznidw w chwili rozpoczecia nauki w gimnazjum i w momencie
jego opuszczania. Jest to zatem proba opisania nie tyle bezwzglednie mierzonego poziomu absolwen-
tow, co wptywu, jaki szkota wywarta na nich w ciggu trzech lat nauki.

Niezaleznie jednak od tego, jakie doktadnie kryterium pomiaru osiggnie¢ ucznia przyjmiemy, pozostaje
pytanie, na ile tego rodzaju informacja zwrotna powoduje zmiany w nauczaniu prowadzonym w dane;j
szkole. Raz jeszcze odwotajmy sie do badania TALIS z 2008 roku. Az 85% uczestniczagcych w nim
dyrektorow polskich szkét stwierdzito, ze do$¢ czesto lub bardzo czesto bierze pod uwage wyniki eg-
zaminow przy podejmowaniu decyzji dotyczgcych ksztattowania programu nauczania. Z drugiej jednak
strony zaledwie potowa nauczycieli deklarowata, ze ocena ich pracy wywotata umiarkowang lub znacz-
ng zmiane znaczenia, jakie przyktadali do poprawy wynikéw uczniow w testach?.

W niniejszym badaniu uzyskanie odpowiedzi na pytanie o wptyw wynikéw egzaminu gimnazjalnego na
sposob nauczania byto dodatkowo utrudnione ze wzgledu na fakt, ze w momencie przeprowadzania
wywiadow wiekszos¢ respondentdw nie zapoznata sie jeszcze z Informatorem o egzaminie gimna-

21 Bogdan Urbanek, Egzamin zewnetrzny a szkolna codziennos$¢, Egzaminy naszych ucznidw — kwartalnik dla dyrektorow
i nauczycieli, 2/2008, s. 15.

22 Leszek Pawelski, Egzamin zewnetrzny — interpretacja wynikéw, Egzaminy naszych uczniow — kwartalnik dla dyrektoréw
i nauczycieli, 3/2008, s. 6.

23 http://fewd.edu.pl.

24 OECD Teaching and Learning International Survey, wyniki z badania przeprowadzonego 2008 r. http://stats.oecd.org/
Index.aspx?DataSetCode=TALIS.
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zjalnym od roku szkolnego 2011/2012 i miata problemy z wyobrazeniem sobie, w jaki sposéb bedag
sprawdzane umiejetnosci zapisane w podstawie programowej. Wydaje sie przy tym, ze najwiekszy
wptyw na praktyke nauczania miaty te wymogi i zapisy, ktore sformutowane sg w bardzo bezposredni
sposob, a to, czy sg realizowane przez nauczyciela, mozna jednoznacznie zweryfikowaé. Nauczyciele
deklarowali bowiem, Zze starajg sie mozliwie skrupulatnie wywigzywac sie z obowigzku przekazania
okreslonych tresci nauczania i przeprowadzenia, przynajmniej w formie pokazu, zalecanych przed pod-
stawe programowg doswiadczen. Wydaje sie natomiast, ze dla wielu z nich ogdlne cele ksztatcenia,
jako mniej konkretne i trudniejsze do zweryfikowania, nie byty juz takim priorytetem.

Z wypowiedzi respondentéw wynika, ze stosunkowo duzo czasu, rowniez w ramach zaje¢ pozalekcyj-
nych, nauczyciele poswiecali na przygotowywanie uczniow do konkretnej formy egzaminu, zwykle po-
przez rozwigzywanie i omawianie przyktadowych zadan testowych. Cho¢ moze to stwarza¢ wrazenie,
ze przekazywanie wiedzy jest w ten sposéb odsuniete na dalszy plan, sytuacja ta wydaje sie zrozumia-
ta, jesli wezmiemy pod uwage, ze w momencie przeprowadzania badania hauczyciele sami jeszcze nie
zdazyli oswoi¢ sie z nowg formutg egzaminu gimnazjalnego.

W wypowiedziach badanych nauczycieli i uczniéw pytanych o zadania z dotychczasowych egzaminéw
gimnazjalnych wielokrotnie przewijata sie kontrowersyjna wigzka pytan z arkusza z 2010 roku zbudo-
wana wokot tekstu o radioaktywnym izotopie ™C, ktéry przeniknat do ciat mszyc i biedronek (zadania
13-15)%. Wszystkie trzy pytania miescity sie w obszarze standardéw ,stosowanie zintegrowanej wie-
dzy i umiejetnosci do rozwigzywania probleméw” i miaty mierzy¢ ,wnioskowanie na podstawie po-
danych faktéw i wynikéw doswiadczenia” (zad. 13), ,wyjasnienie opisanego zjawiska” (zad. 14) oraz
»Zinterpretowanie wynikéw obserwacji” (zad. 15)%. Wigzka ta przez wielu respondentéw traktowana
byta jako rodzaj ,zapowiedzi” zadan sprawdzajgcych zdolno$¢ rozumowania i wyciggania wnioskow,
ktére miatyby sie pojawi¢ na egzaminie w 2012 roku. Sprzeczne opinie o ,radioaktywnych biedronkach”
przytoczone ponizej w obrazowy sposob mogg zatem przyblizy¢ ogdlne nastawienie respondentéw do
zadan ,nowego typu”.

Cze$¢ nauczycieli i ucznidéw postrzegato zadania o biedronkach jako niepotrzebnie zagmatwane i trud-
ne do zrozumienia. Pojawialy sie nawet opinie, ze ich autor chciat sie na site wykaza¢ pomystowoscig,
tworzac pytania ,udziwnione” i ,zakrecone”, ktére nie spetniajg jednak swojej podstawowej funkcji —
sprawdzania wiadomosci i umiejetnosci ucznidow. Wielu nauczycieli zwracato przy tym uwage, ze niety-
powy kontekst zadan zniechecat uczniéw do ich rozwigzywania, mimo ze same w sobie nie byty bardzo
trudne. Wiekszos$¢ nauczycieli zgadzata sie, Ze wigzka o biedronkach sprawdzata przede wszystkim
zdolno$¢ rozumowania, opinie uczniow byty jednak bardziej podzielone. Niektérzy uwazali, ze byt to
typowy przyktad zadan ,na myslenie”, inni natomiast twierdzili, ze sprawdzaty one wiedze i czuli sie
w pewien sposob oszukani, poniewaz te akurat zagadnienia nie zostaty oméwione na lekcjach w gim-
nazjum.

25 Arkusz egzaminacyjny z 2010 r. http://www.cke.edu.pl/images/stories/001_Gimnazjum/gm_1_102.pdf.
26 Klucz punktowania arkusza egzaminacyjnego z 2010 r. http://www.cke.edu.pl/images/stories/001_Gimnazjum/klucze/
klucz_gm_05_10.pdf.
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Byto bardzo duzo trudnych stwierdzen, czyli takie rozbudowane zdania, ktére czynity, ze tam wios
sie jezyt na gtowie, tamte biedronki, i te mszyce z biedronkami, a to byt prosty wykres, na ktérym
trzeba byto sprawdzi¢. Po prostu spojrze¢ i stwierdzi¢, ze skoro tu jest tak, to tu jest tak. (...) Ge-
neralnie, no te wyniki byty nizsze w catej Polsce.

[Bad I, chem, duza miejsc.]

Kto$ sie chce wykazac i sg wtasnie promieniotwdrcze biedronki i uczniowie, jak juz to styszg, to
od razu juz nawet nie chcg sie tego tkngc¢.

[Bad Il, mix, duza miejsc.]

S3 zadania, ktére wykorzystujg rozumowanie. Oczywiscie wiedze trzeba mie¢, ale zeby rozumo-

wac, na przyktad o tych radioaktywnych biedronkach, trzeba mie¢ wiedze, zeby z tego wydedu-
kowaé, jak to miato by¢.

[Bad Il, geo, mata miejsc.]

- Jakie macie odczucia po tym egzaminie?
- Byt strasznie trudny. Materiat, co tam byt, nie byt przerobiony przez nauczycieli.
- Dlaczego ten egzamin byt trudny?

- Ze nie zostata nam przekazana ta wiedza przez nauczyciela. Jakie$ radioaktywne biedronki,
takie gtupoty.

— Tak.

— Straszne.

- To byt egzamin na pomyslenie czy na wiedze?
- Na wiedze.

- Na wiedze.

[Bad lll, ponadgimn, mata miejsc.]



Opisane w niniejszym raporcie badanie pozwolito pozna¢ opinie, jakie nauczyciele, dyrektorzy szkot
i uczniowie mieli w okreslonym momencie na temat dopiero co wprowadzonej reformy. Wiele sposréd
uzyskanych informacji ma jednak charakter bardziej ogélny i moze by¢ pomocnych podczas przygoto-
wywania i realizacji wszelkich przysztych zmian w systemie edukacyjnym.

Wyniki badania wskazujg, ze nauczyciele czerpali wiedze o reformie programowej przede wszystkim
z podrecznikow oraz ze szkolen i konferencji organizowanych przez wydawnictwa. Ograniczona zna-
jomosc¢ podstawy programowej i watpliwosci zwigzane z jej interpretacjg, ktdre mozna byto zaobser-
wowaé w trakcie wywiadéw, sg prawdopodobnie w duzej mierze konsekwencjg tej sytuacji. Dobrze
bytoby zatem, aby funkcje informacyjng zwigzang z wprowadzaniem kolejnych zmian systemowych
w wiekszym stopniu przejety instytucje panstwowe. Wydaje sie to szczegdlnie istotne w przypadku
wdrazania rozwigzan zupetnie odmiennych od funkcjonujgcych dotychczas, jak na przyktad majgce
wiasnie miejsce wprowadzanie do szkét ponadgimnazjalnych przedmiotu przyroda. Niezwykle wazne
jest wowczas, aby nauczyciele i dyrektorzy dobrze rozumieli, czym podyktowana jest zmiana i nie mieli
zadnych watpliwosci co do zwigzanych z nig nowych mozliwosci i nowych obowigzkdéw.

Dla usprawnienia komunikacji ze srodowiskiem szkolnym mozna zaproponowac instytucjom odpowie-
dzialnym za przygotowywanie i wdrazanie zmian systemowych nastepujace dziatania:

bardziej bezposrednie docieranie do nauczycieli i dyrektoréw z informacjami o zmianie, jej
celach, powodach jej wprowadzenia i sposobie wdrazania, np. poprzez stworzenie sieci kom-
petentnych pracownikéw terenowych, podobnie jak robig to wydawnictwa,

przygotowanie i rozpowszechnienie materiatow utatwiajgcych interpretacje rozporzgdzen i do-
kumentéw programowych, np. w postaci stowniczka kluczowych terminéw czy odpowiedzi na
najczesciej zadawane pytania (FAQ) — przyczynitoby sie to do lepszego zrozumienia tresci
i struktury dokumentéw (w przypadku nowej podstawy programowej przyktadem mogg byc¢
watpliwosci dotyczgce powigzania miedzy celami ksztatcenia a tresciami nauczania) oraz do
wyjasnienia mozliwych nieporozumien (np. popularnego przekonania, ze NPP narzuca kolej-
nos$¢ realizacji materiatu i czas realizacji poszczegoélinych dziatéw),

przedstawianie wprowadzanej zmiany jako dziatania celowego i przemys$lanego, ze szcze-
golnym podkresleniem udziatu nauczycieli w jej planowaniu i przygotowywaniu (wigze sie to
oczywiscie z postulatem, aby w planowaniu wszelkich wazniejszych zmian uwzglednia¢ gtos
srodowiska szkolnego),

monitorowanie i ewaluacja wiedzy nauczycieli i dyrektoréw szkét na temat planowanych zmian.

Uczestniczacy w wywiadach nauczyciele deklarowali, ze waznym wyznacznikiem wskazujgcym, cze-
go i w jaki sposdb powinni nauczac, jest dla nich egzamin gimnazjalny. Potwierdzajg to wypowiedzi
nauczycieli, ktérzy uczestniczyli w prowadzonym przez IBE badaniu Diagnoza Kompetencji Gimnazja-
listow w latach 2011 i 2012. Tym bardziej zatem warto kontynuowac starania zmierzajgce do tego, aby
egzaminy zewnetrzne byty mozliwie spdjne z wymaganiami podstawy programowej, zwtaszcza w ob-
szarach silniej w tej podstawie zaakcentowanych. W przypadku przedmiotéw przyrodniczych oznacza
to miedzy innymi potozenie wigkszego nacisku na ksztattowanie umiejetnosci (rowniez praktycznych),
zaznajamianie uczniow z metodg naukowa, rozwijanie zdolnosci rozumowania czy powigzanie wiedzy
szkolnej z praktykg zycia codziennego.
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W tym kontekscie szczegdlne wazne jest rowniez, aby jak najwczesniej przedstawia¢ nauczycielom
i uczniom mozliwie petne informacje na temat ,nowych” (j. sprawdzajgcych spetnienie wymagan nowe;j
podstawy programowej) egzamindéw zewnetrznych: sprawdzianu w klasie széstej i egzaminu matu-
ralnego. Nauczyciele gimnazjalni uczestniczgcy w badaniu deklarowali bowiem, ze doprecyzowane
wymagania egzaminacyjne wraz z przykladowymi zadaniami sg dla nich waznym elementem wptywa-
jacym na sposoéb ksztatcenia uczniow. Uzasadnione wydaje sie przypuszczenie, ze podobnie moze by¢
w przypadku szkét podstawowych i ponadgimnazjalnych.

Jak podkreslono w raporcie, wiekszo$¢ badanych nauczycieli zasadniczo zgadzata sie z zatozeniami
reformy programowej, wskazujgc jednoczesnie na szereg barier utrudniajgcych jej skuteczne wdra-
zanie. Ponizej zaproponowano kilka sposobéw na udzielenie im wsparcia w pokonaniu tych ograni-
czen. Warto zwréci¢ uwage, ze wiele z nich to dziatania, ktére nie ograniczajg sie jedynie do okre-
su bezposrednio po wprowadzeniu reformy, ale mogg okazaé sie uzasadnione i przydatne réwniez
w pozniejszych latach, stajgc sie trwatymi dobrymi praktykami.

Przygotowanie materiatéw szkoleniowych i organizacja warsztatow rozwijajgcych u nauczycieli
umiejetnosci praktyczne potrzebne dla petnej realizacji podstawy programowej (np. demon-
stracje, jak w ciggu 45 minut i przy ograniczeniach finansowych przeprowadzaé obowigzkowe
doswiadczenia i obserwacje).

Utatwianie szkotom tworzenia sieci wymiany doswiadczen i dobrych praktyk zwigzanych
z realizacjg nowej podstawy programowej (np. poprzez stworzenie i moderowanie odpowiedniej
platformy internetowej). Wyniki badania Dobre praktyki w przyrodniczej edukacji pozaformal-
nej?’, przeprowadzonego na zlecenie IBE w 2011 r., wskazuja réwniez na potrzebe podobnego
rodzaju wsparcia utatwiajgcego komunikacje miedzy szkotami a osrodkami edukacji pozafor-
malnej, tworzonymi np. przez muzea, organizacje pozarzgdowe, uczelnie wyzsze czy osrodki
naukowe. W przypadku nauczania przedmiotow przyrodniczych jest to szczegdlnie warte po-
lecenia, gdyz wspotpraca z takim osrodkiem nierzadko pomaga przezwyciezy¢ ograniczenia
zwigzane chociazby ze stosowaniem metody doswiadczalne;j.

Powotanie instytucji mentora — doswiadczonego nauczyciela, ktéry bez problemu odnajduje
sie w realiach reformy, a jednocze$nie ma swiadomos¢ wszystkich wystepujgcych w szkole
ograniczen (czasowych, finansowych, organizacyjnych). Osoba taka stuzytaby wsparciem in-
nym nauczycielom, np. organizujgc lekcje pokazowe.

Promowanie rozwigzan wypracowywanych przez samych nauczycieli, zgodnych z zatozenia-
mi reformy. W przypadku przedmiotéw przyrodniczych mogtaby to by¢ np. przeprowadzenie
konkursu na scenariusze lekcji doswiadczalnych czy opisywanie przypadkéw szkot, w ktérych
udato sie wprowadzi¢ rozwigzania organizacyjne utatwiajgce prowadzenie zaje¢ terenowych.

Wiele sposréd opisanych wyzej dziatah mozna by prowadzi¢ tgcznie, dzieki stworzeniu odpowiedniego
portalu internetowego. Mogtby on zawiera¢ miedzy innymi:

tatwe do znalezienia i przedstawione w przystepnej formie informacje na temat nowej podstawy
programowej, egzamindw oraz ewaluacji zewnetrznej i wewnetrznej,

27 Urszula Poziomek, Martyna Studzinska (red.), Dobre praktyki w przyrodniczej edukacji pozaformalnej, IBE, Warszawa
2013. http://eduentuzjasci.pl/images/stories/publikacje/ibe-raport-dobre-praktyki-w-npp.pdf.
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baze i wyszukiwarke aktualnych informaciji o inicjatywach edukacyjnych w danej okolicy, pro-
jektach, w ktérych szkota moze wzig¢ udziat, instytucjach oferujgcych szkolenia bgdz inne
formy wsparcia dla nauczycieli, osSrodkach edukacji pozaformalnej itp.,

informacje o mozliwosciach otrzymania przez szkoty wsparcia finansowego potrzebnego, aby
szkota mogta dostosowac sie do zmian, w tym réwniez informacje skierowane bezposrednio
do nauczyciela danego przedmiotu, aby ten moégt nastepnie wptyng¢ na swojego dyrektora,

srodowisko informatyczne pozwalajgce szkotom na tworzenie sieci wymiany doswiadczen,

kontakt z ekspertami wyjasniajgcymi watpliwosci zwigzane z trescig i interpretacjg obowigzu-
jacych przepisow,

stale rozbudowywang baze materiatéw dydaktycznych utatwiajgcych petng realizacje nowej
podstawy — w przypadku przedmiotéw przyrodniczych szczegdlnie potrzebne wydajg sie prze-
pisy na eksperymenty, ktore z jednej strony bytyby mocno osadzone w tre$ciach nowej podsta-
wy programowej, a z drugiej — tatwe do realizacji w warunkach szkolnych.

Nawigzujgc do ostatniego punktu powyzszej listy, warto odwotaé sie do doswiadczen Pracowni Przed-
miotéw Przyrodniczych IBE zwigzanych ze wspoéttworzeniem internetowej Bazy Narzedzi Dydaktycz-
nych pod adresem bnd.ibe.edu.pl. Informacje zwrotne, ktdre otrzymujemy od nauczycieli wskazujg bo-
wiem, ze wielu z nich traktuje znajdujgce sie w Bazie zadania i towarzyszgce im komentarze nie tylko
jako narzedzia utatwiajgce prace, ale tez jako rodzaj wskazéwek co do zgodnego z ideg nowej podsta-
wy programowej sposobu sprawdzania wiedzy. Nawet tak prosty w swojej zasadzie serwis internetowy
okazuje sie mie¢ zatem potencjat umozliwiajgcy realny wptyw na praktyke nauczania.

Jednym z najtrudniejszych do pokonania, a przez to wcigz aktualnym, wyzwaniem w nauczaniu przed-
miotéw przyrodniczych jest przezwyciezenie materialnych i organizacyjnych ograniczen utrudniajgcych
realizacje zalecanych przez podstawe programowg obserwacji, doswiadczen i zaje¢ terenowych. Sku-
teczne mogtyby sie tu okazaé nastepujgce rozwigzania:

umozliwienie dzielenia klas na grupy podczas zajeé praktycznych,
wprowadzenie stanowiska asystenta nauczyciela — osoby, ktéra pomagataby w sytuacjach,
gdy nauczycielowi trudno jest poradzi¢ sobie samodzielnie, np. podczas przygotowywania

i przeprowadzania doswiadczen, czy podczas zaje¢ terenowych z wiekszg grupg ucznidw,

zapewnienie szkotom wsparcia materialnego niezbednego do realizacji zaje¢ praktycznych
(pracownie przedmiotowe, pomoce naukowe, odczynniki),

uczynienie z zaje¢ terenowych obowigzkowego, integralnego elementu nauczania, tak aby

wyjscia poza szkote nie byly traktowane jako co$, co dezorganizuje nauczanie i pochtania
czas, ale jako nieodzowna sktadowa realizacji programu.
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