Jan Rajmund Pasko

Rozdzial III

Ksztalcenie w Unii czy dla Unii?

Wiele mitow i niedomowien powstalo wokot relacji Unia Europejska
a polskie szkolnictwo. Mowi si¢ o spadku poziomu nauczania, zard6wno
w szkolnictwie przedmaturalnym, jak i w szkolnictwie wyzszym. Powszech-
nie uwaza sig, Ze nastapita deprecjacja zawodu nauczyciela. W ponizszym
opracowaniu postanowiono przedstawi¢, jak nasze ksztalcenie zmienito sig¢
pod wplywem wejscia naszego panstwa do Unii oraz kto ponosi odpowie-
dzialnosé za ksztalt naszego szkolnictwa. Czy jest to wina Unii, czy tez jest
to nasza wina, maskowana wymogami unijnymi.

W wielu krajach szkolnictwo ulega przemianom, ktdre okreslamy mia-
nem reform. Tak samo od wielu dziesiatek lat dzieje sie w Polsce. Na ksztalt
przeprowadzanej reformy wplywa wiele czynnikéw. Sa nimi migdzy innymi
przestanki natury spolecznej, politycznej, gospodarczej i naukowe;.
W zwiazku przystapieniem do Unii Europejskiej, rowniez Polski nie oming-
ly reformy edukacji. Jaki jednak byt ich kierunek? Czy byly one celowe, ja-
kie korzysci z nich beda mieli obywatele naszego kraju? Czy reformy te byty
konieczne? Czy zostaly one nam narzucone? Czy sa naszym wlasnym wy-
tworem? Sa to pytania, ktére zadaja sobie migdzy innymi pedagodzy. Nie
ulega watpliwosci, ze wstapienie do Unii pociaga za soba pewne konse-
kwencje, gdyz kazde wspoétdziatanie wiaze si¢ z ustgpstwami na rzecz dru-
giej strony. Jest to w pelni zrozumiale, gdyz partnerstwo wiaze si¢ z czg-
$ciowa rezygnacja z whasnych dotychczasowych przyzwyczajen w pewnych
obszarach na rzecz drugiego partnera. Gdy nie ma obopdlnego wyrzeczenia
si¢ pewnych praw réwnomiernie z obydwu stron, wtedy nalezy moéwic
o dyktaturze w mniejszym lub szerszym znaczeniu. Dlatego nalezy pamig-
taé, ze czlonkostwo w Unii jest partnerstwem, a nie dyktatura. Okre$lane sa
ogodlne ramy albo w postaci wspdlnych zobowigzan, albo w postaci zalecen.
Ogolne gwarancje zawarte s3 w ,,TRAKTACIE O UNII EUROPEJSKIEJ
I TRAKTATCIE USTANAWIAJACYM WSPOLNOTE EUROPEJSKA”.

Punkt 1 artykutu 149 oznajmia: ,,Wspdlnota przyczynia si¢ do rozwoju
edukacji o wysokiej jakosci, poprzez zachgcanie do wspodtpracy migdzy Pan-



stwami Czlonkowskimi oraz, jesli jest to niezbedne, poprzez wspieranie
i uzupetnianie ich dziatalnosci, w pelni szanujac odpowiedzialno$é Panstw
Czlonkowskich za tre$¢ nauczania i organizacjg systemow edukacyjnych, jak
réwniez ich réznorodnosc¢ kulturowa i j¢zykowa.”

Natomiast punkt drugi tegoz artykutlu podaje: ,,Dziatanie Wspdlnoty
zmierza do:

— rozwoju wymiaru europejskiego w edukacji, zwlaszcza przez na-

uczanie i upowszechnianie jgzykow Panstw Czlonkowskich,

— sprzyjania mobilnosci studentéow i nauczycieli, migdzy innymi po-
przez zachecanie do akademickiego uznawania dyplomoéw i okresow
studiow,

— promowania wspodtpracy miedzy instytucjami edukacyjnymi,

— rozwoju wymiany informacji i doswiadczen w kwestiach wspdlnych
dla systemow edukacyjnych Panstw Czlonkowskich,

— sprzyjania rozwojowi wymiany mltodziezy i wymiany instruktorow
spoieczno os’wiatowych
popierania rozwoju ksztalcenia na odleglos¢.

(29. 12 2006 PL Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej C 321 E/5 WERSJA
SKONSOLIDOWANA TRAKTATU O UNII EUROPEIJSKIE)'.

W Traktacie o utworzeniu Wspoélnoty Europejskiej zawarta jest gwa-
rancja, ze struktura ksztalcenia oraz zakres treéci przekazywanej wiedzy sg
w gestii danego panstwa. Oznacza to, Ze nie s3 narzucane ani ramy struktu-
ralne, ani ramy w zakresie ksztalcenia merytorycznego, ani w zakresie jego
form. Wynika z tego, ze odpowiedzialno$¢ w zakresie struktury, form i tresci
ponosi kazde panstwo indywidualnie. Jednak ze wzgl¢gdu na prowadzenie
wspdlnej polityki zatrudnienia, wzajemnej uznawalnosci kwalifikacji i wy-
ksztalcenia, mozliwosci swobodnego przeptywu ludnosci i wyboru miejsca
ksztalcenia, konieczne sa jednak pewne wspdlne ramy. Te wspolne ramy
powoduja w wielu przypadkach konieczno$¢ zerwania z dotychczasows tra-
dycja. Przykladem jest uznawanie zaje¢ odbytych poza granicami naszego
kraju na innych uczelniach. A przeciez jeszcze niedawno ocena byla wazna,
gdy wystawit ja aktualny wyktadowca w danej uczelni.

Systemy nauczania ksztattowaly si¢ przez wiele wiekow. Byly one cha-
rakterystyczne dla danego panstwa, a czasami nawet niejednorodne w ra-
mach tego samego terytorium. Ulegaly ewolucji pod wptywem pradéw w fi-
lozofii i pedagogice, jak rowniez zalezne byly od systeméw politycznych.
Niektdre koncepcje, wydawaloby si¢ uniwersalne, ulegaly z czasem zapo-
mnieniu, by po wielu latach odzy¢ i stawac si¢ dla czgsci pedagogéw jakby
nowym drogowskazem. Wydaje si¢, ze tak bylo z wielkim dzielem Jana

! http://eur-ex.europa.ew/LexUriServ/site/pl/0j/2006/ce321/ce32120061229pl0001033 1.pdf 15
VI2011. http://www.eurydice.org.pl/systemy_edukacji_w_Europiel5 VI 2011.
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Amosa Komenskiego, wydanym w 1657 r., a odkrytym ponownie dopiero
polowie XIX wieku. Pisze o tym tlumacz Wielkiej Dydaktyki Henryk Wer-
nic. Przez dwa przeszio wieki lezala Wielka Dydaktyka Jana Amosa Komen-
skiego (nazywanego pospolicie z facinska Komeniuszem), na pétkach biblio-
tek niemal nikomu nieznana. Dopiero w 1841 r. Purkinje, uczony czeski,
odnalazlszy ja w Lesznie w lacinskim oryginale, zwrécit uwage ogétu na
niepospolita wartos¢ tego dzieta i postanowil je wydaé¢ w przekladzie cze-
skim, lecz zakaz rzadu austriackiego stangl temu na przeszkodzie. Dopiero
w 1849 r. dzieto drukiem zostalo ogtoszone. Ukazanie si¢ Dydaktyki wielce
wplynelo na polepszenie szkolnictwa czeskiego.

Odtad zajeto si¢ gorliwie rozbiorem pracy Komenskiego, zaznajamiano
ogot z jej trescia, podnoszono jej zalety i zajgto si¢ przektadem na jezyki
nowozytne, a sami niemieccy pedagogowie musieli przyznaé, ze caty dzi-
siejszy post¢p nowszej pedagogiki jest tylko zwrotem do tych zasad, jakie
glosit przed dwustu przeszlo laty mysliciel czeski. Przygladajac si¢ dzielu
wielkiego pedagoga nie moze nas omina¢ refleksja: przeciez to jest mi znane
z wspolczesnych hasel reformatorow oswiaty. Dlatego pewne zasadnicze
koncepcje ksztalcenia sg nadal aktualne, gdyz s ponadczasowe, a wynikaja
z podstawowej triady: dobro, mito$é i prawda.

1. Systemy ksztalcenia w Polsce i ich przemiany

Wszystkie jednak systemy ksztalcenia opieraja si¢ w zasadzie na po-
dzieleniu edukacji na pewne etapy. Juz Komenski edukacj¢ dzielil na cztery
okresy szescioletnie. Pierwszy pod opieka matki, drugi — powszechny
— okreslany jako ksztalcenie w jezyku ojczystym, trzeci ksztatcenie w jezyku
facinskim i wreszcie czwarty, ktérym byly studia. Generalnie obecnie wy-
roznia si¢ trzy podstawowe etapy pomijajac etap ksztalcenia matczynego czy
tez przedszkolnego. Pierwsze dwa dotycza ksztalcenia do egzaminu dojrza-
osci wlacznie, a trzeci do uzyskania swiadectwa dojrzatosci. W zaleznosci
od panstwa dwa pierwsze etapy moga by¢ podzielone na okresy, a te na jesz-
cze mniejsze jakby podokresy. Nawet panstwa nalezace w przeszlosci
do jednego z blokow, okreslanego jako panstwa socjalistycznie, nie posiada-
1y jednego wspolnego, identycznego sytemu ksztalcenia. Modele ksztalcenia
w tych panstwach byly zblizone do siebie, ale rézne. Ujednolicenie systemu
ksztalcenia jest zabiegiem trudnym i dlugotrwalym. Przyktadem moze by¢é
szkolnictwo w Polsce po I wojnie $wiatowej, ktoére pomimo zabiegdw rzadu
przez kilka lat zachowywato strukturg¢ i zasady szkolnictwa spod zaborow,
co najbardziej bylo widoczne w szkotach prywatnych na terenach bylego za-
boru austriackiego. Faktyczne i definitywne ujednolicenie systemu edukacji
w Polsce w okresie migdzywojennym nastapitlo po wprowadzeniu reformy
oswiaty noszacej nazwg reformy jedrzejewiczowskiej od nazwiska dwcze-
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snego Ministra Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego Janusza Jg-
drzejewicza. Reforma ta weszta w zycie w 1932 r.

Zgodnie z ta reforma mozna wyr6znié trzy etapy ksztalcenia, ktore od-
bywal uczen, zanim osiagnat maturg. Pierwszym z nich byla powszechna
szkota, ten etap edukacji byl dostgpny dla wszystkich dzieci. Jednak szkol-
nictwo wiejskie roznilo si¢ od szkolnictwa miejskiego. Szkota podstawowa
byta szkota siedmioletnia dla uczniéw nie kontynuujacych dalszej nauki. Na-
tomiast po ukonczeniu szesciu klas mozna bylo podjaé nauke¢ w czteroletnim
gimnazjum. Istnialy trzy typy szkoty powszechnej okre$lanej jako pierwsze-
go, drugiego i trzeciego stopnia. O przyjecie do gimnazjum mogli stara¢ sig¢
uczniowie po ukonczeniu 12 roku zycia oraz majacy ukonczona szosta klasg
szkoty powszechnej stopnia trzeciego. Jednak aby zosta¢ uczniem czterolet-
niego gimnazjum, nalezalo zda¢ z odpowiednim wynikiem egzamin wstgp-
ny. System ten dzieciom wywodzacym si¢ z pewnych grup spotecznych
uniemozliwial podjecie nauki w gimnazjum, gdyz ukonczenie szkoly po-
wszechnej nizszego stopnia nie dawalo prawa do starania si¢ o przyjg¢cie do
gimnazjum. Nalezy zatem stwierdzi¢, ze szkoly gimnazjalne byly w duzym
stopniu elitarne. Uczen konczacy gimnazjum otrzymywat tzw. mala maturg,
ktorej uzyskanie dawalo prawo do starania si¢ o przyjgcie do dwuletniego li-
ceum profilowanego lub trzyletniego liceum pedagogicznego. Ukonczenie
liceum uwienczone bylo matura. W powyzszych rozwazaniach pominigto
szkolnictwo zawodowe na nizszych poziomach edukacji.

Ten system szkolnictwa funkcjonowat do 1948 r. W tym roku weszla
w zycie nowa ustawa, w wyniku ktorej nauka w okresie przedmaturalnym
byta podzielona na dwa etapy. Pierwszym z nich byla szkota podstawowa, na-
tomiast drugim liceum ogodlnoksztalcace. System ksztalcenia wprowadzit jed-
nolite siedmioletnie szkoly podstawowe. Po ukonczeniu szkoly podstawowej
uczniowie mogli staraé¢ si¢ o przyjecie do zasadniczej szkoly zawodowej,
technikum, liceum ogodlnoksztalcacego Iub liceum pedagogicznego. Nauka
w liceum ogodlnoksztalcacym trwala cztery lata i konczyla si¢ matura. Nato-
miast nauka w technikach i liceach pedagogicznych trwata 5 lat i réowniez
konczyla si¢ maturg. Licea ogdlnoksztatcace nie byly profilowane, we wszyst-
kich obowiazywal jednolity program nauki. Reforma ta faktycznie dawata
rowne szanse kontynuowania nauki wszystkim absolwentom szko6t podstawo-
wych. Ustawa z 1961 r. wydtuzyla naukg¢ w szkole podstawowej do 8 lat.

W tym samym czasie wprowadzono klasy profilowane w liceach ogolno-
ksztatcacych. Na nastgpng zmiang¢ strukturalnag musimy poczekaé do 1999 r.,
gdy zostaje zmieniony system ksztalcenia upodabniajac w pewnym sensie zre-
formowany system ksztalcenia do systemu wprowadzonego przez reforme je-
drzejewiczowska. Pierwszym etapem edukacji jest 6-letnia szkota podstawowa
podzielona na dwa okresy. Pierwszym z nich, trwajacym trzy lata, jest edukacja
wczesnoszkolna, czyli nauczanie zintegrowane, natomiast drugim, a takze trzy-
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letnim, nauczanie blokowe. Po ukonczeniu szkoly podstawowej uczniowie obo-
wiazkowo podejmuja nauk¢ w trzyletnim gimnazjum, w ktoérym jest nauka
przedmiotowa. Trzecim etapem ksztalcenia jest trzyletnie liceum ogdlnoksztat-
cace o wybranym profilu. Powraca jakby struktura szkolnictwa z lat mi¢dzywo-
jennych, jednak z drobnymi réznicami: gimnazjum jest trzyletnie, a nie cztero-
letnie, a liceum zamiast dwa lata trwa trzy lata. Jednak zasadnicza réznica jest
to, ze gimnazjum z elitarnego staje si¢ masowym. Kolejny etap reformy oswiaty
zbliza strukturg ksztatcenia do tej z reformy Jedrzejewicza, gdyz dawne gimna-
zjum rozklada ,,okrakiem” na trzy lata gimnazjum i jeden rok w pierwszej klasie
liceum. Powstaje dziwolag mocno krytykowany.

Zmiany strukturalne nastgpuja w wigkszych odstgpstwach czasowych
i towarzysza im zawsze zmiany w zakresie tresci nauczania. Natomiast zmia-
ny w zakresie tresci nauczania nastgpuja czg¢sciej niz zmiany strukturalne.

Zmiany struktury szkolnictwa sa podyktowane pewnymi wzglgdami, moz-
na powiedzie¢, ze kazda reforma ma swoje hasto, ktore jest motywacja
do jej przeprowadzenia. Reforma z 1932 r. miala za zadanie ujednolici¢ system
ksztalcenia w naszym kraju. Reforma z 1948 roku miata wprowadzi¢ jednolity
system ksztalcenia umozliwiajacy kazdemu podejmowanie nauki na wyzszym
szczeblu, czyli stwarzajac wszystkim uczniom bez wzglgdu na to, do jakiej
szkoly podstawowej uczgszczali, takie same szanse na dalsze ksztalcenie.
W 1961 r. reforma miala za zadanie podniesienie jakosci wyksztatcenia. Refor-
ma z 1999 r. méwita o koniecznosci rozdzialu uczniéw w procesie ksztatcenia
przedmaturalnego na mniejsze grupy wiekowe, co miato utatwi¢ przebieg pro-
cesu wychowawczego, w wyniku czego powstaly trzy rodzaje szk6ét w miejsce
dwdch, a mianowicie: szkola podstawowa, gimnazjum i liceum. Okazato sig
Jjednak, ze najwigcej probleméw wychowawczych przysporzyli uczniowie gim-
nazjow” z powodu krétkiego okresu pobytu w nowej szkole, duzej liczby mto-
dziezy, zbyt krétkiego okresu na rozpoznanie uczniéw. Natomiast uczniowie
przychodza do szkoly juz zapoznani ze soba, czg¢sto zorganizowani w rézne
struktury i czujacy si¢ pewnie wobec braku ich znajomosci przez nauczycieli.
Obowiazkowy cykl ksztalcenia w ramach szkoly podstawowej i gimnazjum
obejmuje 9 lat nauki. Wprowadzona ostatnio reforma programowa czyni z I kla-
sy licealnej jakby kontynuacje programu gimnazjalnego. Faktycznie wigc uczen
jest objety ogdlnym ksztalceniem systematycznym przez 10 lat. Mozna to uwa-
za¢ w pewnym sensie jako nawigzanie do idei ,,dziesigciolatki”, czyli szkoty
podstawowej, do ktorej uczen uczgszeza przez 10 lat. Wprowadzanie 10-letniej
szkoty podstawowej rozpoczgto w Polsce w latach 70. XX w., ale juz w trakcie
wprowadzania reformy zrezygnowano z niej powracajac do dawnego systemu
ksztalcenia w 8-letniej szkole podstawowe;.

2 K. Zegnatek, Niektére przyczyny agresji wéréd mlodziezy szkolnej, Edukacja w spoleczen-
stwie ryzyka, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Bezpieczenstwa, Poznan, 2007.
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2. Dylematy zwigzane z wytycznymi Unii

Zmianom programowym zawsze towarzyszy hasto podniesienia spraw-
nosci ksztalcenia. Istotny wydaje si¢ poczatek pierwszego punktu z artykutu
149 ,, Traktatu o Unii Europejskiej...”, ktory méwi: ,,Wspélnota przyczynia
si¢ do rozwoju edukacji o wysokiej jakosci”. Jak w tym przypadku nalezy
rozumie¢ wysoka jako$¢ edukacji? Jak mierzy¢ ta wysoka jakosé ksztalce-
nia? Poniewaz z urzgdniczego punktu widzenia wszystko da si¢ zmierzyé,
rozpoczeto pomiar jakosci ksztalcenia. Jako$¢ t¢ mierzy si¢ osiagnieciami
uczniow. Aby pomiar byl obiektywny i sprawiedliwy, do jego przeprowa-
dzenia konstruuje si¢ odpowiednie testy, ktére s3 nastgpnie sprawdzane
i oceniane. Wyniki sa zestawiane, analizowane, a nastgpnie publikowane.
Dzigki temu mozna ustali¢ ogolny poziom osiagni¢¢ uczniow w danej szko-
le, w powiecie, w wojewodztwie. Zarzadzajacy oswiatg nie sg czesto z tych
wynikéw w pelni zadowoleni, tym bardziej ze wyniki sa rézne w zaleznosci
od regionu. Jednak przy ocenie testow nie bierze si¢ pod uwage predyspozy-
cji ucznidéw, ich motywacji do nauki danego przedmiotu oraz ogélnej checi,
jak si¢ okresla potocznie, do nauki. Dlatego nalezy podje¢é dziatania w celu
poprawienia wynikOw nauczania.

Wyniki pomiaru opanowania wiedzy, nazywane badaniem kompetencji
ucznia, udzielaja odpowiedzi na pytanie: w jakich obszarach jaki procent
uczniow opanowal wiedzg, co za tym idzie, jaki procent uczniéw nie opa-
nowal prawidlowo wiedzy? Natomiast nie udzielaja odpowiedzi na pytanie,
dlaczego tak si¢ dzieje. Jakie byly przyczyny zbyt stabych wynikow? Czy
wina lezy po stronie nauczyciela, czy po stronie ucznia? Nie udziela odpo-
wiedzi na pytania, czy uczen nie zrozumiat polecenia, czy nie potrafit na nie
odpowiedzieé. Czy brak odpowiedzi wynika ze Zle rozplanowanego czasu,
czy z braku wiedzy na ten temat? Analiza testoéw nie uwzglednia indywidu-
alnych trudnosci przy udzielaniu odpowiedzi. Nauczyciel dostaje zwrotng
odpowiedz, w jakim procencie jest dobrze, a w jakim Zle. I na podstawie
tych danych ma polepszy¢ przebieg procesu nauczania. W takim przypadku
dziala intuicyjnie, poniewaz prawdopodobny jest zar6wno pozytywny, jak
i negatywny efekt jego dziatan. Konsekwencja testow jest skierowanie dzia-
falnosci nauczycieli bardziej w kierunku ksztalcenia umiejgtnosci rozwiazy-
wania testow niz w kierunku nabywania umiejgtnosci. Pomyst testow ogdl-
nopolskich w swym zamysle byl dobry, jednak przy jego pomocy nie
mozemy osiagna¢ w petni zamierzonych celow.

Poprawg wynikéw mozna uzyskaé w roézny sposéb:

— po pierwsze, poprzez przeprowadzenie selekcji na nizszych szczeblach

edukacji, mozna by to czyni¢ juz po tzw. nauczaniu poczatkowym,

— po drugie, poprzez ograniczenie tresci ksztalcenia, a co za tym idzie

obnizenie wymagan,
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— po trzecie, poprzez reorganizacj¢ procesu dydaktycznego, czego
efektem powinno by¢ opracowanie nowego, bardziej efektywnego
sposobu przekazywania wiedzy, czyli nalezy przeprowadzi¢ reforme
w sferze dydaktyk przedmiotowych.

Wydaje sig, ze zar6wno tworcom programéw szkolnych, nauczycielom,
jak i autorom podrgcznikéw powinno przyswiecaé hasto: Proces dydaktycz-
ny nalezy prowadzi¢ tak, aby uczen w jak najkrétszym czasie, przy jak naj-
mniejszym wysitku, osiagal jak najlepsze efekty ksztalcenia.

Pierwszy sposob jest w naszym systemie ksztalcenia w duzej mierze
niemozliwy do przeprowadzenia, gdyz obowigzek szkolny obejmuje mlo-
dziez do osiemnastego roku zycia, a rownoleglych szkot alternatywnych nie
przewidziano w naszym systemie o$wiaty. W najlepszym przypadku mozna
by réznicowa¢ mlodziez po gimnazjum. Osoby ,przerosni¢te” nie musza
kontynuowa¢ nauki w liceum. Wprowadzenie selekcjonowania uczniéw na
nizszych etapach edukacji wydaje si¢ mato prawdopodobne w obawie przed
zarzutem dyskryminacji uczniéw. Jednak faktycznie ten podzial funkcjonuje,
jak to okreslaja rodzice uczniéw, w postaci lepszych i gorszych szkot.

Drugi sposob wydaje si¢ najprostszy. Zmniejszajac zakres przekazywa-
nej wiedzy, czyli ograniczajac tresci ksztalcenia, powinni$my osiagnaé lep-
sze wyniki. W tym przypadku mozna uzyska¢ lepsze wyniki nauczania, ale
nie osiaga si¢ lepszego poziomu wiedzy uczniéw. Jednak jest to dziatanie
pozorme i nie przynoszace wigkszych korzysci na dtuzsza mete, gdyz wyniki
liczbowe beda lepsze, ale faktyczny zakres wiedzy mniejszy. Po krétkim
czasie okazuje sie, ze wyniki nauczania nie sg zadowalajace. Wymaga to
powtdrnego zabiegu ograniczenia tre$ci nauczania. Stosowanie tej procedury
wielokrotnie prowadzi po pewnym czasie do uzyskania poziomu wiedzy bli-
skiemu zeru. Kazde obnizenie wymagan i zmniejszenie zakresu przekazy-
wanej wiedzy w bardzo krétkim czasie spowoduje obnizenie poziomu.

Autor przeanalizowal wypracowania uczniéw z chemii w gimnazjum od
1999 r. do 2007 r. Po pierwszych czterech latach edukacji zmniejszono za-
kres przekazywanej wiedzy o okoto 10%, rezygnujac z trudniejszych zagad-
nien, ktére weczesniej omawiano i sprawdzano stopien ich opanowania. Ana-
lizie poddano w sumie 5667 wypracowan uczniéw. Ich analiza ze wzgledu
na forme¢ wypracowania nie nastrgczala wigkszych probleméw. Kazdy
sprawdzian skladal si¢ z 18 pytan o réznym stopniu trudnosci. W najlep-
szych pracach uczniowie udzielali poprawnej odpowiedzi na wszystkie
18 pytan, natomiast w najgorszych pracach udzielana byla tylko jedna po-
prawna odpowiedz. W pierwszej grupie, gdzie realizowano trudniejszy i ob-
szerniejszy material, analizie poddano 2792 prace, natomiast w drugie;j,
gdzie material byl latwiejszy i latwiejsze byly pytania, analizie poddano
2875 prac. Na wykresie 1 przedstawiono procentowy udzial ucznidw, ktorzy
udzielili poprawnych odpowiedzi na taka sama liczbg pytan.
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Wykres 1. Procent uczniéw, ktérzy udzielili poprawnej odpowiedzi na klaséwce

Na wykresie, zamieszczonym powyzej, pierwszy stupek przedstawia
wyniki z pierwszego okresu badan, gdy realizowany materiat byt trudniejszy
i pytania na sprawdzianie byty trudniejsze, natomiast drugi, z drugich badan
gdy realizowany materiat byt tatwiejszy i pytania byty fatwiejsze.

Z porownania wida¢ (co potwierdzity obliczenia statystyczne), ze nie
ma roznicy w zakresie udzielenia liczby poprawnych odpowiedzi. Swiadczy
tez o tym fakt, ze Srednia poprawnych odpowiedzi udzielonych na jednym
sprawdzianie wynosi w obydwu przypadkach 11,2. Jak wczes$niej wspo-
mniano, obnizanie zakresu przekazywanych tresci, a co za tym idzie obniza-
nie wymogow powoduje w konsekwencji powolny spadek poziomu wy-
ksztatcenia. Obrazuje to ponizszy wykres.

Wykres 2. Poziom przyswojonej wiedzy

W zamieszczonym powyzej wykresie 2 z analizy przebiegu goérnej
i dolnej krzywej wyraznie widac¢, ze zblizajg sie one do siebie. Gorna ozna-
cza poziom przekazywanej wiedzy, a dolna poziom przyswojonej wiedzy.
Kazdy krok obnizenia poziomu wiedzy przekazywanej powoduje obnizenie
wiedzy opanowanej. Po dziesieciu zabiegach ograniczajagcych wiedze prze-



kazywana mozna stwierdzi¢, ze wiedza bg¢dzie opanowana w okoto 40%
wzgledem wymagan wyjSciowych. Obydwie krzywe zblizaja si¢ do siebie,
az w pewnym punkcie osiagaja warto$¢é rowna sobie praktycznie wynoszaca
zero.

Trzeci sposob powinien zagwarantowaé lepsze wyniki nauczania bez
zmniejszania ani zakresu tresci ksztalcenia, ani obnizania poziomu meryto-
rycznego. Wprowadzenie tego sposobu wymaga jednak innego, nowego po-
dejscia do procesu edukacji. Wiaze si¢ z tym opracowanie nowych metod
ksztalcenia, a nie modyfikowanie i przystosowywanie metod komputero-
wych do starych wzorcow.

3. Przyklady systemow ksztalcenia poza granicami Polski

Systemy ksztatcenia w panstwach Unii sa podobne, ale jednak zrdozni-
cowane. Wylaczajac studia wyzsze, w wielu przypadkach szkolnictwo jest
trojstopniowe.

W Grecji do szkoly podstawowej uczeszczaja dzieci w wieku 6—12 lat.
Po ukonczeniu szkoty podstawowej automatycznie sg przyjmowane do szko-
ly sredniej 1 stopnia, do ktdrej uczeszczaja uczniowie w wieku 12-15 lat.
Trzecim etapem ksztalcenia jest szkota $rednia Il stopnia.

W Bulgarii dzieci nauk¢ moga rozpoczyna¢ w wieku 6 lub 7 lat, o czym
decyduja rodzice. W zwiazku z tym do szkoly podstawowej uczgszczaja
uczniowie w wieku od 6-7 lat do 9-10 lat. Drugim etapem edukacji jest
ogolnoksztalcaca szkota Srednia stopnia I lub szkoly zawodowe. Uczgszczaja
do nich uczniowie w wieku od 10-11 lat do 13—14 lat. Trzecim etapem edu-
kacji sa szkoly srednie Il stopnia, moga by¢ nimi szkoty ogélnoksztalcace
z oddzialami profilowanymi, do ktérych uczgszczaja uczniowie w wieku
od 14-15 do 17-18. O przyjeciu do odpowiednio profilowanej klasy moga
decydowaé wyniki egzaminu wstgpnego.

W Finlandii do szkoly powszechnej uczgszczaja uczniowie w wieku
7-16 lat. Po ukonczeniu szkoly powszechnej uczniowie moga staraé sig
o przyje¢cie do ogoélnoksztalcacej szkoly sredniej, o przyjeciu decyduja wy-
niki w nauce, lub do szkoly zawodowe;.

W Niemczech do szkoly podstawowej uczgszczaja dzieci w wieku 6-10
lat (na niektorych obszarach do 12 lat). Po ukonczeniu tej szkoty uczniowie
ucz¢szezaja do szkot Srednich I stopnia, a nastepnie Il stopnia, o przyjeciu
do ktérych decyduje swiadectwo z zadowalajacymi ocenami

W Irlandii do szkoty podstawowej uczgszczaja dzieci w wieku 5-11 lat,
po czym kontynuuja nauk¢ w szkole sredniej I stopnia, do ktorej uczgszczaja
uczniowie w wieku 12-16 lat. Do szkoét srednich uczeszczaja uczniowie
w wieku 1618 lat, ale szkoty te moga okresla¢ specjalne warunki przyjec.
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W Republice Czeskiej system masowego ksztalcenia kladzie nacisk na
rozwdj ucznia zdolnego i ambitnego. W przeciwienstwie do polskiego syte-
mu nie sg to tylko hasla i zalecenia, ale faktyczne dzialania, za ktérymi stoja
konkretne rozwiazania systemowe. W Republice Czeskiej edukacja dzieci
zaczyna si¢ po ukonczeniu 6 roku zycia. Oznacza to, ze do szkoty ida dzieci,
ktére przed rozpoczgciem nauki ukonczyly 6 lat. Generalnie ksztalcenie
ogolne prowadzone jest w dwu etapach: pierwszy w szkole podstawowej,
a drugi w gimnazjum, ktére jest odpowiednikiem naszego liceum, gdyz kon-
czy si¢ matura. Nauka w szkole podstawowej trwa dziewig¢ lat. Juz od piatej
klasy rozpoczyna si¢ wyselekcjonowanie najlepszych uczniéw. Po tej klasie
uczniowie moga zdawac¢ egzamin do gimnazjum. Ci, ktorzy najlepiej go zda-
dza, rozpoczynaja w nim naukg, ktora dla nich trwa jeszcze 8 lat. Drugi raz
uczniowie mogg zdawac¢ do gimnazjum, gdy ukoncza 7 klas¢ szkoty podsta-
wowej. Dla nich nauka w gimnazjum trwa wtedy 6 lat. Do gimnazjum moga
réwniez zdawac¢ uczniowie po ukonczeniu 9-letniej szkoly podstawowej, dla
nich wtedy nauka w gimnazjum trwa tylko 4 lata. Przedstawiony system
realizuje ide¢ masowego ksztalcenia, gdyz wszyscy maja zapewnione ksztal-
cenie ogolne przez 9 lat, rownoczesnie pozwalajac na wyselekcjonowanie
najlepszych ucznidw i prowadzenie dla nich specjalnego procesu dydaktycz-
nego. Uczniowie moga trzykrotnie stawa¢ do konkursu o przyjecie do li-
ceum, daje to szans¢ wielu uczniom, réwniez tym, ktérzy wczesniej ,nie
dojrzeli jeszcze do gimnazjum”.

Tabela 1. Liczba dni nauki w krajach europejskich

Panstwo Dni nauki Liczba uczniéw w klasie | Poczatek roku szkolnego |
Gregja 195 15-30 Od wrzesnia

Butgaria 160/170 19-25

Finlandia 190 W potowie sierpnia
Niemcy 188-208 Srednio 22 0Od sierpnia

Irlandia 183 Do 29 Od wrzesnia

Czechy 196 17-30 Od wrzesnia

Polska 185 Do 26 w szkotach podstaw. Od wrzesnia

W tabeli 1 zestawiono dla wybranych panstw liczb¢ dni nauki w roku
szkolnym, liczbg uczniéw w klasie oraz termin rozpoczynania roku szkolne-
go. Z zestawienia wida¢, Zze rozpigtos¢ dni nauki w roku szkolnym
w poszczeg6lnych panstwach zawiera si¢ w liczbach 183-208 i w zasadzie
roznica ta nie przekracza 10%. Podobnie jest z liczebnoscia klas. W Grecji
liczba ta wynosi od 15-30 uczniéw, w pozostatych panstwach liczebno$é
klas zawiera si¢ w liczbach podanych w tabeli. Rok szkolny zaczyna si¢ po-
mi¢dzy potowa sierpnia a pierwszymi dniami wrzesnia. Dla poréwnania
podano te same dane dla szkolnictwa polskiego.
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Poréwnujac systemy ksztatcenia w wielu panstwach Unii widzimy, ze
w gestii panstw lezy ustalanie i opracowywanie, a nastgpnie wdrozenie sys-
temu ksztalcenia. Jednak prawie we wszystkich panstwach ksztalcenie jest
jednolite i masowe do okoto 16 roku zycia.

4. Cele masowego ksztalcenia

Jakos¢ ksztalcenia, jak juz wspomniano, moze mie¢ dwa wymiary. Jed-
nym z nich sg odpowiednio wysokie wyniki testow, drugim wymiarem jest
ten trudniejszy do ujgcia w formie liczb, ktérym sg nabyte umiejgtnosci.

Ksztalcenie mlodego cztowieka powinno przynosi¢ korzysci spoteczen-
stwu, ale tez i samemu ksztalcacemu si¢. Problem ksztalcenia jest bardziej
skomplikowany, niz si¢ wydaje. Istotnym elementem jest takie ksztalcenie,
aby zaspokojone byly potrzeby spoteczne, jak i potrzeby jednostki. Idealne
byloby, aby kazdy otrzymywat zatrudnienie zgodnie ze swoimi pragnienia-
mi. Jednak realizacja takiej idei jest w obecnych czasach praktycznie nie-
mozliwa. W okresie PRL-u dazono do takiego modelu, aby kazdy konczacy
edukacj¢ na danym jej etapie, otrzymywat prace zgodnie z wyksztatceniem.
Dlatego planowano limity przyjeé na poszczegéine kierunki studiéw, odpo-
wiednia liczbg¢ miejsc w klasach przygotowujacych do poszczegéinych za-
wodow zgodnie z ogdlnopolskim przewidywaniem potrzeb. System ten za-
bezpieczal miejsca pracy, natomiast ograniczat faktycznie swobodny wybor
przygotowania do zawodu.

Jak wspomniano, ksztalcenie mtodego czlowieka ma pewien cel spo-
teczny, ale tez wynika z potrzeb danej jednostki. Potrzeby te moga by¢ dwo-
jakie: albo zdobycie kwalifikacji do wykonywania w przysztosci zawodu,
albo wynikajace z potrzeb zaspokojenia gtodu intelektualnego. Jednak bar-
dziej istotne jest nabycie kwalifikacji do pracy w danym zawodzie. Posiada-
ne kwalifikacje i umiejgtnosci umozliwiaja odnalezienie si¢ na rynku pracy,
czyli umozliwiaja zdobycie Srodkéw chocby na zabezpieczenie minimalne;j
egzystencji.

Edukacja wysokiej jakosci to ta, do ktorej maja zmierzaé¢ panstwa
cztonkowskie w Unii. Co to jednak oznacza? Czy tylko sprawno$¢ wzgle-
dem ustanowionych zalozen, a te — jak wiadomo — mozna w dowolny sposéb
modyfikowac, czy tez wyksztatcenie czlowieka wyposazonego w odpowied-
nie umiejgtnosci i istotna dla poziomu intelektualnego wiedz¢ merytorycz-
ng? Jaki model obywatela jest najbardziej przydatny z punktu widzenia po-
trzeb spoteczenstwa? Planowanie potrzeb w ramach jednego panstwa jest
w systemie wolnorynkowym trudne, a co dopiero w ramach calej Unii.
Mozna stwierdzi¢, ze pewne mechanizmy biurokratyczne, opisane jeszcze
okoto pol wieku temu, sa nadal aktualne, i to bez wzglgdu na system poli-
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tyczny’. Koncepcja wolnej konkurencji sprawia, ze kazde panstwo powinno
zadbaé o takie wyksztalcenie swoich obywateli, aby byli oni bezkonkuren-
cyjni na rynku pracy w calej Unii. Dlatego te z panstw, ktére rozpoczna
ksztalcenie efektywne, a nie efektowne, zagwarantuja swoim obywatelom
fatwo$é w zdobywaniu pracy i tym samym jej wyborow, przez co stang si¢
oni konkurencja dla innych stabiej wyksztatconych. Jednak nie wypracowa-
no w peini modelu czlowieka odpowiednio wyksztalconego. Powszechnie
lansuje si¢ hasto: uczy¢ tego, co potrzebne, tego z czym stykamy si¢ w zyciu
codziennym. To hasto mija si¢ z prawda, jest faktycznie tylko martwym fra-
zesem w ustach szarlatandw gloszacych nieprzydatnosé modelu gruntowne-
go ksztalcenia, robig to tylko w celu zdobycia poklasku thumu.

Podstawowe pytanie brzmi: Jakie umiejgtnosci sa niezbgdne wspolcze-
snemu czlowiekowi do zycia? I kolejne: Do jakiego modelu obywatela nale-
zy dazy¢? Mozna powiedzie¢, ze wlasciwie istnieja dwa skrajne modele. Je-
den to model czlowieka szeroko wyksztatlconego, ktory sam decyduje
o sobie, wybiera odpowiednie rozwiazania i planuje swoje postgpowanie
w oparciu o posiadang wiedzg. Drugi to model czlowieka, ktérego los tkwi
w rekach odpowiednich instytucji i stuzb. Pierwszy model jest wygodny dla
danej jednostki, ale niezbyt mile widziany przez pewne elity wladzy. Drugi
jest wprawdzie wygodny dla tych elit, ale rownoczesnie zmusza je do za-
gwarantowania podstaw egzystencji.

5. Dydaktyka — konieczno$é¢ czy przeszlo$¢?

Dydaktyka przechodzita przemiany, ktore byly bardziej ewolucyjne niz
rewolucyjne. Nawet rewolucyjne, radykalne poglady nie byly w stanie calej
dydaktyki przestawi¢ na nowe tory. Jest to w petni zrozumiate. Za realizacj¢
procesu nauczania bezpo$rednio sa odpowiedzialni konkretni ludzie, a do-
kladniej nauczyciele. Zmienienie mentalnosci czlowieka oraz jego pogladow
jest procesem powolnym, a w pewnych przypadkach wrgcz niemozliwym.
Wykorzenienie posiadanych nawykow w wielu przypadkach przychodzi
z trudnoscia, a co za tym idzie — bardzo wolno.

Historycznie mozna rozpatrywaé gtownie dwa przeciwstawne sobie
prady w dydaktyce. Jednym z nich byl herbartyzm, natomiast drugim pro-
gresywizm, ktory powstal na gruncie catkowitej krytyki herbartyzmu. Obec-
nie w Polsce lansuje si¢ model dydaktyki wspotczesnej, ktory w duzej mie-
rze lansuje fragmenty modeli herbartyzmu i progresywizmu. Powszechnie
z punktu widzenia haset ksztatcenia blizsi jesteSmy progresywistom, nato-
miast w dziataniu chetniej widzimy koncepcje herbartyzmu.

3 C.N., Parkinson, Prawo Parkinsona, Ksiazka i Wiedza, Warszawa 1964.
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Unia Europejska narzuca pewne ogoélne ramy, jak chociazby wytyczne
dobrego ksztatcenia, ale sposob realizacji tych wytycznych pozostaje w ge-
stii o$wiaty narodowej w bardzo szerokim znaczeniu. Upowszechnienie
ksztalcenia na tak wielka skale, jakie dokonalo si¢ w ostatnich latach, nie
mialo miejsca dotychczas w naszej historii, gtéwnie chodzi tu o ksztatcenie
na poziomie licealnym, a nastgpnie studiow wyzszych. Przyjmujac pewien
model ksztalcenia przyjmuje si¢ jego dobre i zle strony, natomiast wypraco-
wujac wlasny w oparciu o do$wiadczenia innych, mozna uniknaé cudzych
bledéw, a zarazem jest szansa na stworzenie lepszego systemu.

Powszechnie mowi si¢ 0 zmniejszeniu zainteresowania uczniéow przed-
miotami przyrodniczymi. Jednak nie znaleziono dotychczas przyczyny tego
zjawiska. Probuje si¢ znalez¢ zaleznos¢, ktéra okresla, ze w krajach rozwi-
nietych to zainteresowanie jest mniejsze niz w krajach mniej rozwinigtych.
Ale dlaczego tak jest? Przeznacza si¢ $rodki unijne na preferowanie migdzy
innymi takich kierunkéw studiow, jak matematyka, chemia. Czy wystarczy
podejmowaé dziatania dopiero na szczeblu studiow? Takie dziatanie mozna
okresli¢ jako kupowanie kandydata.

Ksztaltowanie zainteresowan zaczyna sie juz od najwczesniejszych lat
dziecka. Na wybor zainteresowan wplywa wiele czynnikéw. Jednym z nich
jest posiadanie pewnych predyspozycji, ktore sa niezbedne do wykonywania
danego zawodu. Nie kazdy moze by¢ muzykiem, ale prawie kazdego mozna
nauczy¢ gra¢ na jakim$ instrumencie lub $piewa¢. Jednak nie bgdzie to wir-
tuoz. Czy w zakresie nauk Scistych i przyrodniczych oczekujemy tylko wir-
tuozow?

Podstawg dydaktyk szczegotowych jest dydaktyka ogoélna. Wyrdznia
si¢ w zasadzie dwa uklady tresci ksztalcenia — jeden liniowy i drugi koncen-
tryczny lub spiralny. W pierwszym przypadku kazda z tresci ksztatcenia jest
w pewnym sensie nast¢pstwem poprzedniej. Uczen z danymi tresciami za-
poznaje si¢ tylko raz, a nastgpnie bazuje na przyswojonych wczesniej tre-
$ciach. Natomiast w programie koncentrycznym lub spiralnym dane tresci
omawia sie kilka razy, jednak za kazdym razem sa one omawiane w szer-
szym zakresie. Wigkszo$¢ przedmiotow ma programy koncentryczne lub
spiralne, natomiast typowym przykladem programu liniowego jest realizacja
treci matematycznych. Miedzy innymi w tym nalezy upatrywac trudnosci
tego przedmiotu. Pewne braki w podstawowych umiejgtnosciach utrudniaja
przyswajanie dalszych umiejetnosci. Podobnie jest w przypadku fizyki
i chemii.

Odpowiedzialni za dobor i realizacj¢ tresci nauczania podejmuja decy-
zje nie opierajace si¢ na podstawowych zasadach dydaktyki. Myslenie zdro-
worozsagdkowe prowadzi czg¢sto do wiedzy potocznej, a ta z definicji nie jest
wiedza naukowa. W przypadku polskich reform z ostatnich lat nie korzysta
si¢ z dorobku dydaktykow, zwlaszcza przedmiotowych, a wrgez odzegnuje
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si¢ od ich wplywu. Aby unowoczesni¢ wytyczne do nauczania, nie pisze si¢,
czego ucznia nalezy nauczy¢, a stosuje sie nowa terminologie: co uczen po-
winien umie¢. Faktycznie w praktyce nic to nie zmienia. Chyba ze nauczy-
cieli traktujemy jako uczacych, w zwiazku z czym nalezy im unaocznic, ze
to czego ucza, to nie powinni tylko uczy¢, ale gldwnie nauczy¢.

Programy koncentryczne lub spiralne winny dawa¢ bardzo dobre wyni-
ki nauczania, gdyz powtarzanie powinno utrwala¢ wiadomosci i umiejgtno-
$ci. W przypadku niektorych przedmiotow jest jednak troche¢ inaczej, gdyz
tym samym hastom odpowiadajg inne tresci. W takim przypadku zachodzi
transfer ujemny, ktory obniza sprawnosé edukacji, a w niektorych przypad-
kach wrgcz uniemozliwia uczniowi zrozumienie przekazywanych tresci.
Takie przypadki zdarzaja si¢ mi¢gdzy innymi w nauczaniu fizyki i chemii.
Innym przypadkiem jest niezrozumienie przez twércow programow szkol-
nych terminu koncentryczny program. Uwazaja oni, ze koncentrycznosé¢
mozna realizowaé z punktu historycznego rozwoju poje¢. W tym przypadku
koncentryczno$é objawia si¢ tym, ze na kazdym nowym etapie przedstawia
si¢ nowsze znaczenie danego pojgcia, co rowniez powoduje transfer ujemny.

6. Czego nalezy uczy¢?

Podstawowym problemem w edukacji we wszystkich krajach jest za-
kres wiedzy, jaka powinien posiadaé¢ uczen konczac dany etap ksztalcenia.
Nalezy rozwazy¢, jak juz wczesniej wspomniano, dwa nurty ksztalcenia. Je-
den z nich obejmuje to, co jest przydatne w zyciu danej jednostki, i drugi,
ktory mozna okresli¢ ksztalceniem intelektualnym. Okreslenie pelnego za-
kresu uniwersalnych tresci przydatnych w zyciu jest wbrew pozorom bardzo
trudne. W duzej mierze moze ono ograniczy¢ si¢ do wyuczenia niezbg¢dnych
informacji. Ksztalcenie tego co przydatne i ksztalcenie intelektualne w nie-
ktérych przypadkach jest trudne do rozdzielenia. Przykladem moze by¢
umiej¢tnos$¢ postugiwania si¢ nozem i widelcem. Czy to jest umiejgtnosc
niezbg¢dna, czy tylko intelektualna. Mozna jes¢ bez widelca, przeciez mamy
rece. To znaczy, Ze jest to umiej¢tnosc intelektualna, ale niezbgdna do funk-
cjonowania w pewnych sferach spotecznych. Stwierdzenie, ze uczy¢ nalezy
tylko rzeczy przydatnych, jest hastem nauczania sprzed co najmniej kilku-
dziesigciu lat.

Dylemat zaczyna si¢ juz od zasad nauczania. Wymieniajac zasady na-
uczania autorzy opieraja si¢ gldwnie na wydawnictwach z drugiej potowy
XX wieku, w ktorych nie wymienia si¢ zasady naukowosci’. Natomiast
mozna si¢ z nia spotka¢ w podrgcznikach do dydaktyki wydanych w tym

4 K. Sosnicki, Dydaktyka ogélna, Ossolineum, Wroctaw 1959; Okon Wincenty, Wprowadze-
nie do dydaktyki ogélnej, Wyd. ,,Zak”, Warszawa 1996.
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samym czasie, a bedacych tlumaczeniami z jezyka rosyjskiego’. Nawet
w ,,.Dydaktyce chemii”, w rozdziale poswigconym zasadom nauczania wy-
mienionych jest trzynascie zasad nauczania, jednak nie ma w wsrod nich za-
sady naukowosci®. Natomiast w popularnej ,,Dydaktyce...” przeznaczonej
dla seminariéw nauczycielskich i nauczycieli szk6ét powszechnych, wyda-
wanej na przetomie XIX i XX wieku (o popularnosci tego podrgcznika
$wiadczy fakt, ze byl wznawiany wielokrotnie, a ostatnie wydanie dziesiate
ukazato si¢ 28 lat po $mierci autora) czytamy:

,7. NAUKA POWINNA BYC PRAWDZIWA. Nauka jest prawdziwa,
gdy jest zgodna z rzeczywistoscia co do swej tresci, poprawna co do formy.
Zgodna z rzeczywistoscia — tj. prawdziwa co do tresci jest nauka wtedy, gdy
nauczyciel podaje miodziezy tylko to, co umiejgtnosé sprawdzita. Blgdne
pojecia szerza si¢ jak choroby zakazne. Nauczyciel winien czerpa¢ material
do nauki tylko z dobrych, pewnych zrédet. Blednych lub niejasnych pojgé,
zwlaszcza w naukach przyrodniczych, nie nalezy podawa¢ mtodziezy. Row-
niez nie nalezy podawaé za prawde hipotez (przypuszczen). Nie sprzeciwia
si¢ to zgota prawdziwosci nauki, gdy nauczyciel zamilcza pewne wiadomo-
Sci, ktorych znajomos¢ uwaza dla mlodziezy albo za niestosowna, albo tez
za przedwczesna. Nauczyciel nie jest wigc obowiazany poucza¢ mlodziez
o wszystkiem, co jest prawdziwe; ale to, co jej podaje, musi bezwarunkowo
byé prawdziwe”’.

Jak do tej zasady maja si¢ dzisiejsze podrgczniki do niektorych przed-
miotow przyrodniczych, w ktorych podaje si¢ uczniom informacje nieaktu-
alne nawet od ponad 80 lat, w ktorych jak bumerang wracaja prawa wycofa-
ne z podrgcznikow w Il potowie XX wieku, gdyz juz wtedy byly
nieaktualne. Tworzy si¢ definicje, nie nawiazujac do obecnego stanu wiedzy.
Problem, czego uczy¢, ma dwa wymiary. Pierwszym z nich jest zakres tre-
$ci, a drugim aktualno$¢ przekazywanych tresci. Unia zaleca ksztalcié
dobrze, nalezy przez to rozumiec, ze rowniez nalezy przekazywac¢ aktualne
tresci naukowe, jednak dostosowane do poziomu odbiorcy. Przeciez przy-
stepnie, nie oznacza nieprawdziwie.

Problem nieaktualno$ci przekazywanych tresci nie dotyczy wylacznie
naszej edukacji, dotyczy on rowniez edukacji w innych panstwach. Dlatego
nalezy w podrecznikach i programach uaktualniaé¢ wiedzg, a co za tym idzie
— przyblizy¢é uczniom obecny poglad na wiele probleméw zwiazanych ze
struktura mikro$wiata. Powinna ona by¢ prawdziwa, aktualna oraz zrozu-
miata dla ucznia. Nie moze by¢ tak paradoksalnych sytuacji, w ktorych

* MLL, Danitow, B.P. Jesipow, Dydaktyka, PZWS, Warszawa 1962.

® J. Soczewka, Zasady dydaktyczne w nauczaniu chemii, [w:] Dydaktyka chemii, pod red. Bu-
rewicz A., Gulifiska H., Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 1993.

" M. Baranowski, Dydaktyka zasadami logiki uzupetniona, Wyd. Gebethner i Wolf, Warsza-
wa 1926.
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w szkole uczen dowiaduje si¢ starszych informacji niz w telewizyjnych au-
dycjach popularnonaukowych.

7. Ksztalcenie nauczycieli

Poziom wyksztatcenia uczniéw szkdét podstawowych, gimnazjow i lice-
6w w duzej mierze zalezy od odpowiednich umiejetnosci nauczycieli. Dlate-
go nie ulega watpliwosci, ze dobrze przygotowany nauczyciel do swojej pra-
cy jest wilasciwie lekarstwem na poprawienie wynikow edukacji dzieci
i mlodziezy.

W czasach gdy ksztalcenie na wyzszych etapach edukacji byto elitarne
inne byly wymagania stawiane nauczycielom. Brak dostepu do informacji
zmuszal do kladzenia duzego nacisku na opanowanie wiadomosci. Dlatego
tez duzy nacisk ktadziono na sposoby szybkiego opanowania pamigciowego
przekazywanych informacji. Z tego powodu stosowano $rodki mnemotech-
niczne, ktéorymi byly miedzy innymi odpowiednie teksty i rymowanki. Przy-
ktadowo, aby zapamigtaé dat¢ zalozenia Rzymu wystarczylo znaé powie-
dzenie ,siedem si¢ pagorkow pietrzy”. Czy wierszyki do zapamigtania
stowek. Meine Mutter moja matka sprzedawata Apfel jabtka, przyszta do
niej Ziege koza, wywalita Apfel z woza.

Masowym bylo ksztalcenie na poziomie elementarnym, z czasem roz-
szerzalo si¢ na szkol¢ podstawowa. Dlatego tez duzy nacisk kladziono na
ksztalcenie nauczycieli do poczatkowych etapéw edukacji. Wbrew po-
wszechnym i obiegowym opiniom ten etap jest bardzo wazny w edukacji
miodego czlowieka, dlatego tez wymaga bardzo gruntownego i holistyczne-
go przygotowania nauczyciela. Oprocz wiedzy pedagogicznej powinien on
posiada¢ odpowiednia wiedz¢ merytoryczng i to z szerokiego zakresu. Nie
wystarczy tylko wiedza matematyczna i polonistyczna, powinien tez posia-
da¢ wiedze z takich dziedzin, jak: geografia, historia, biologia, fizyka, che-
mia, nie zapominajac o przedmiotach artystycznych i o wiedzy z zakresu za-
jg¢ okreslanych jako wychowanie fizyczne. To wlasnie na tym etapie
edukacji dziecko nabiera zainteresowania treSciami przyrodniczymi w bar-
dzo szerokim pojgciu. Dlatego tez nalezy pamigtac, ze przyroda to nie tylko
biologia, a zwlaszcza rosliny i zwierzgta, to takze wszystko to, co nas otacza,
zaréwno przyroda ozywiona, jak i martwa oraz zachodzace w niej zmiany.
Wysoka jakos¢ ksztalcenia mozna uzyskaé tylko w prawidlowo wczesniej
prowadzonym procesie ksztalcenia w edukacji wczesnoszkolnej. Na tym
etapie ksztalcenia dziecko nabywa podstawy do dalszej edukacji. Popetnione
bledy staja si¢ czasami nie do naprawienia na dalszych etapach edukacji.

W szkolnictwie, nie tylko w Polsce, ale i w innych krajach Unii, nasta-
pila pewna stagnacja, nie biorac pod uwagg ,.komputeryzacji” procesu edu-
kacji. W wielu przypadkach w komputeryzacji upatruje si¢ dobrodziejstwo,
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ktére za nas rozwiaze problem malo skutecznego nauczania. Czasami nawet
wsrod dydaktykéw mozna spotkaé si¢ ze stwierdzeniem: ,,Dziecko zafascy-
nowane komputerem chgtniej bedzie si¢ z niego uczylo niz z podrgcznika”.
Nauczanie na pierwszym etapie stato si¢ w obecnych czasach punktem wyj-
$cia do ksztalcenia na wyzszych etapach, a nie tak jak w pierwszej potowie
XX wieku dla wielu dzieci byto jedynym etapem ksztalcenia.

Przygotowanie do nauczania poczatkowego, okreslanego obecnie jako
edukacja wczesnoszkolna, jest w duzej mierze realizowane na kierunku na-
uczycielskim w ramach studiéw pedagogicznych. Natomiast zupelnie ina-
czej przebiega proces ksztalcenia nauczycieli okreslanych jako ,,przedmio-
towcy”. Coraz rzadziej sa oni przygotowywani w ramach studiow o profilu
nauczycielskim, gdyz liczba uczelni ksztalcacych bezposrednio nauczycieli
gwaltownie spada. Obecnie, aby uzyska¢ uprawnienia do wykonywania za-
wodu nauczyciela, potrzebne sa kwalifikacje pedagogiczne. Kwalifikacje te
mozna uzyska¢ w czasie studiow uczgszczajac dodatkowo na zajecia stu-
dium pedagogicznego. Jest to w miare dobre rozwiazanie, jednak obciazaja-
ce czasowo studenta. Mozna tez uzyska¢ uprawnienia w ramach studiéw po-
dyplomowych z pedagogiki. Takie dziatanie mozna okresli¢ jako
przyuczanie do zawodu nauczyciela®. W tym przypadku pozostaje prywatna
sprawa, jak powiazaé wiedzg¢ merytoryczna z wiedza pedagogiczna w proce-
sie nauczania danego przedmiotu. Powstaje niebezpieczny model nauczycie-
la — dominujaca rol¢ odgrywa wiedza merytoryczna, nastgpnie wiedza peda-
gogiczna, a na dydaktyke¢ przedmiotowa pozostaje symboliczna liczba
godzin.

Czy tak szeroka wiedza merytoryczna jest niezbedna nauczycielowi?
Wydaje sig, ze tak, gdyz powinna by¢ dla niego drogowskazem w pracy na-
uczyciela. Tymczasem jest inaczej. Dla nauczyciela wytyczng do przekazy-
wania wiedzy nie jest wiedza wyniesiona z uczelni, a wiedza zawarta
w podrgczniku szkolnym.

Aby podnies¢ poziom nauczania w wymiarze szerszego opanowania
wiedzy, nalezy zrewidowaé system ksztalcenia nauczycieli tak, aby nie zosta-
wali nimi ludzie przyuczeni do zawodu (bo gdzies$ trzeba pracowacd), a ludzie
majacy zamitowanie do pracy w tym zawodzie. Dawniej mowilo sig, ze zawod
nauczyciela to stan nauczycielski, wymagajacy powotania do niego, tak jak
potrzebne jest powotanie do stanu duchownego. Prac¢ w szkolnictwie powinni
otrzymywac w pierwszej kolejnosci absolwenci konczacy studia pedagogiczne
w zakresie nauczania danego przedmiotu, gdyz sa to ludzie, ktorzy odczuwali
potrzebg nauczania innych i wykazywali zamitowanie do tego zawodu.

8 J.R. Pasko, Kto powinien ksztaltowaé kompetencje przysztego nauczyciela. Kompetencje
wspélczesnego nauczyciela, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej TWP, Warszawa
2008.

95



8. Motywowa¢ czy wymagac?

Na wyniki nauczania maja wplyw migdzy innymi w duzej mierze dwa
elementy. Jednym z nich jest uczen, drugim nauczyciel. Elementy w tym
ukladzie sa ze soba mocno powiazane, nawet wtedy gdy pomiedzy uczniem
a nauczycielem wytwarzaja si¢ pewne antagonizmy. Uczniowie jako istoty
bardzo inteligentne, a zarazem myslace, praktycznie jednak niestety w swej
praktycznosci krotkowzroczne, od pierwszego kontaktu z nauczycielem sta-
raja si¢ nad nim zdoby¢é dominacj¢. Ch¢é dominacji jest cechg charaktery-
styczng dla wielu istot zywych, dlatego nie nalezy zakltada¢, ze nauczyciel
nie powinien dominowaé¢ nad uczniami. Z racji wyksztalcenia, posiadane;j
wiedzy, doswiadczenia powinien dominowa¢ swoim autorytetem, a szcze-
golnie posiadanym zakresem wiedzy opartym na literaturze fachowej, a nie
bazujacym tylko na podrgczniku szkolnym. Prowadzone w pierwszych la-
tach XX wieku badania ankietowe wykazaly, ze uczniowie potrafia bardzo
rozsadnie stworzy¢ pozadang sylwetke nauczyciela. Pozadane jego cechy
to: sprawiedliwo$é, obiektywizm, rozsadna konsekwencja, nienasladowanie
ucznidéw, autorytet wiedzy. Cechy te, wydawaloby sig, nie s3 wcale trudne
do posiadania, ale, jak praktyka wykazuje, czasami trudne do osiagnigcia.

Nikt z nas nie dziala bez motywacji. Zrodla motywacji moga by¢ we-
wngtrzne lub zewnetrzne. Wewngtrzne wynikaja z naszej potrzeby dziatania,
z naszych zainteresowan. Natomiast zrédla zewngtrzne maja za zadanie
przekonaé nas do dziatania.

Przekonanie do dziatania moze by¢ poleceniem, wykonanie lub niewy-
konanie ktdrego moze mie¢ pewne konsekwencje. Przyktadem takiego pole-
cenia w szkole jest polecenie: ucz si¢. Jak si¢ bedziesz uczyl dobrze, to
w szkole dostaniesz §wiadectwo z czerwonym paskiem, a w domu rodzice
kupia ci wymarzony przez ciebie upominek. Ten system funkcjonuje w na-
szej oswiacie nieprzerwanie od wielu lat. Nagradzanie za dobra nauke
w szkole i karanie za zla (chociaz to ostatnie w coraz mniejszym zakresie)
ma byé mobilizatorem do nauki. System nagrod za nauke w szkole jest coraz
szerszy: najpierw, w latach 50., byly dyplomy dla najlepszych uczniow,
udzial w ciekawych imprezach, potem wprowadzono §wiadectwa z czerwo-
nym paskiem, a nastgpnie mozliwo$¢é wyboru dowolnej szkoly. Ten system
$wiadczy o coraz wigkszej stabosci naszej szkoty, gdyz ch¢¢ do nauki nie ma
wychodzi¢ z potrzeb ucznia (jak marzylo si¢ progresywistom) a z pogonig za
»hagroda”. A w niektdrych przypadkach ptaci si¢ za wybranie odpowiednie-
go kierunku studiéw.

Przekonanie do dziatania moze tez by¢ zestawem zabiegow, dzieki kto-
rym powstaje u ucznia motywacja wewngtrzna. Pobudzenie motywacji we-
wnetrznej do nauki danego przedmiotu powinno by¢ gldéwnym dazeniem
kazdego nauczyciela. Nie nalezy zaktadaé, ze uda si¢ przekonaé¢ do zglebia-
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nia tajemnic fizyki wszystkich uczniow w klasie, ale kazdy kolejny przeko-
nany uczen bedzie juz sukcesem. Prowadzone badania przez autora w zainte-
resowaniu chemia, a takze analiza wynikéw badan w zakresie fizyki’, wyka-
zaly, ze w miarg uczenia si¢ tych przedmiotéw zainteresowanie nimi maleje.
To sa fakty. Jak ten wynik thumaczyé? Jedna z przyczyn sa trudnosci w ro-
zumieniu przekazywanych tresci. Wiaze sig¢ to z popetnianymi btedami natu-
ry dydaktycznej, do ktorych mozna zaliczyé migdzy innymi transfer ujemny,
zakorzeniong wiedze potoczna'’, nieutrwalenie wiedzy z poprzednich dzia-
téw, niekontrolowanie powstajacych w umysle ucznia wyobrazen, uzywanie
termindw niezrozumiatych dla ucznia.

W procesie edukacji nalezy postugiwaé si¢ odpowiednio przygotowa-
nymi modelami'', ktére utatwiaja tworzenie prawidlowych wyobrazen np.
o mikroswiecie. Podstawowe informacje o mikroswiecie z checia przyswaja-
ja sobie juz dzieci w IV klasie szkoty podstawowej'?.

Jednym z czynnikéw wplywajacych na powstanie wewngtrznej motywacji
do nauki jest zainteresowanie danym przedmiotem. W przypadku przedmiotow
przyrodniczych mozna, a nawet nalezy, czyni¢ to juz od pierwszych lat nauki
w szkole. Trzeba mieé na uwadze, ze w tym wieku dzieci sa ciekawe $wiata i t¢
ciekawos¢ nalezy wykorzystaé, pamigtajac jednak, ze na tym etapie ksztalcenia
przekazywane informacje musza by¢ atrakcyjne i prawdziwe'.

Powstawanie blgdnych wyobrazen powoduje trudno$é w zrozumieniu
przekazywania nowych treici, a co za tym idzie bedzie przyczyna znieche-
cenia do uczenia si¢ danego przedmiotu. Dlatego nalezy kontrolowaé nie
tylko wiedzg ucznia, ale tez i jego wyobrazenia. Obecne techniki kompute-
rowe ulatwiaja t¢ czynno$é, wystarczy tylko skorzysta¢ z odpowiednich pro-
graméw lub tez stworzy¢ je samemu'”.

° w. Btasiak, M. Godlewska, Wyniki badah nad zainteresowaniami uczniow szkolnymi
przedmiotami nauczania, Prace socjologiczne nr 2, Rocznik Naukowo-Dydaktyczny, zeszyt
162, Wydawnictwo Naukowe Wyzszej Szkoty Pedagogicznej, Krakéw 1994,

19 M. Kucharska-Zadlo, J.R. Pasko, Stopier trwalosci wiedzy potocznej na przykladzie sub-
stancji chemicznych, wsréd uczniow Il klas gimnazjum, Si&asost a perspektivy didaktiky
chémie, Fakulta prirodnych vied UMB, Banska Bistrica 2006.

"' M. Bilek, P. Ciesla, K. Kola, J. Kmetova, P. Opatrny, M. Melicherdik, M. Nodzynska,
I. Pasko, J.R. Pasko, J. Rychtera, P. Silny, D. Vaculéikova, Metoda badarn nad odbiorem dy-
namicznych modeli komputerowych przez uczniéw, Aktualni Otazky Vyuky Chemie XVI.
Gaudeamus, Hradec Kralove 2006.

'2 M. Nodzynska, R. Obryk, Pasko, J.R Pasko, 1. Pasko, Komputerowy program sprawdzajq-
co-monitorujqcy, Modelovani ve vyuce chemie, Gaudeamus, Hradec Kralové 2005.

' J.R Pasko, 1. Pasko 1., Nauczanie o strukturze materii w klasach I-111 szkoly podstawowej,
Aktudlni otazky vyuku chemie, Gaudeamus, Hradec Kralowé 2002, s. 131-133.

" J.R. Pasko, A. Kamisifiski, Program komputerowy pozwalajqcy na badanie wyobrazenia
ucznia o strukturze danej substancji chemicznej, [w:] Technologie informacyjne w warsztacie
nauczyciela: nowe wyzwania, red. J. Migdalek, A. Stolinska, Wydawnictwo Naukowe Uni-
wersytetu Pedagogicznego, Krakow 2011,
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Jednym z czynnikéw wplywajacych na zwigkszenie zainteresowania
przedmiotem sg atrakcyjnie prowadzone lekcje, jednak z utrzymaniem dys-
cypliny. Jednym z czynnikoéw, wedtug ucznidow, utrudniajacym osiaganie im
dobrych wynikéw w nauce jest brak dyscypliny w czasie lekcji. Atrakcyjna
lekcja to nie taka, na ktorej panuje swoboda, a jej duza cz¢s$¢ wypekniaja fil-
my popularnonaukowe. Uczen w czasie lekcji powinien si¢ nauczy¢, zrozu-
mie¢, a nauczyciel powinien mie¢ podstawe¢ do przekonania, ze te dwa ele-
menty zostaly zrealizowane.

Jednym z blgdéw w procesie edukacji przyrodniczej jest sposéb przeka-
zywania informacji. Uczen z lekcji musi wyj$é z przekonaniem, ze to czego
si¢ dowiedzial, to jest cz¢s¢ informacji, a nie cala bezwzgledna prawda.
Wtedy powstaje u niego jakby niepelny obraz, ktory moze bedzie chciat
uzupetnic, a to jest droga do zainteresowania przedmiotem.

Uczniowie na ogdt, w odczuciu wielu ,,nauczycieli”, nie przepadaja za
sprawdzaniem wiedzy, a wyniki klasowek w wielu przypadkach traktuja ja-
ko krzywdzace. Nawet przy obiektywnej ocenie nauczyciela, nie majac za-
strzezen do otrzymanej oceny, podwazaja wysokie oceny innych uczniow,
twierdzac, ze tamci odpisywali. Problemem sprawdzania wiadomosci zajmu-
je si¢ wielu badaczy. Problematyka ta dotyczy nie tylko szkoly podstawo-
wej, ale tez i studiow wyzszych'’. Ciekawym rozwiazaniem sa programy
komputerowe, uniemozliwiajace odpisywanie i $ciaganie prawidlowej od-
powiedzi od sasiada. Ze wzgladu na ich organizacj¢ moga by¢ wielokrotnie
stosowane'®.

Wypowiedz ucznia podlega ocenie. W przypadku oceny pozytywnej nie
powstaje problem dydaktyczny, natomiast w przypadku oceny negatywnej
powstaje problem, jakie bledy i dlaczego popehil uczen w czasie rozwiazy-
wania tego zadania. Problem ten rozwiazuja programy uczaco-monitorujace,
w ktorych zostaje zapisany kazdy krok postgpowania ucznia. Poprawiane sa
bledy na danym etapie rozwiazywania, po czym nastgpuje dalsze monitoro-
wanie dziatan ucznia'”.

Aby nauczyciel potrafit zainteresowaé swoim przedmiotem, musi by¢
pasjonatem danej dziedziny wiedzy i posiada¢ gruntowne przygotowanie
z dydaktyki przedmiotowej. Dlatego ksztalcenie nauczycieli przedmiotow
przyrodniczych, a zwlaszcza doswiadczalnych, musi by¢ prowadzone zupet-
nie inaczej niz ksztatcenie dydaktykéw przedmiotow humanistycznych. Dla-

' B. Xamkunnues, Hakou npobaemMu npu KAHOUOAMCMGBAHE C KOHKYPCEH U3NUM NO XUmus
6 bvazapckume eucwiu yywiuwya, " Xumua”, 8: 5 - 6, 1999.

'® M. Nodzynska, R. Obryk, J.R. Pasko, 1. Pasko, Komputerowy program sprawdzajqco-
-monitorujqcy, op. cit.

17 J.R Pasko, D. Jyz, Interaktywny program do nauki pisania réwnai reakcji chemicznych,
[w:] Komputer w edukacji, red. nauk. J. Morbitzer, Pracownia Technologii Nauczania AP,
Krakéw 2007.
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tego ksztalcenie w ramach Unii musi preferowaé dobrze wyksztatconych na-
uczycieli przedmiotow przyrodniczych, a to wiaze si¢ z preferowaniem
przedmiotowych studiéw nauczycielskich.

9. Dzialania czy pozorowanie dzialan

W ostatnich latach przemodelowujemy system szkolnictwa, lacznie ze
szkolnictwem wyzszym. Podstawowym hastem jest ,,Blizej Unii”. Kazda re-
forma pociaga za soba skutki finansowe. Kto$ za te zmiany musi zaptacic.
Czes¢ kosztow ponosi budzet panstwa, a cz¢s¢ obywatele. Przygladajac sig
zmianom mozna odnie$é wrazenie, Ze jest to pozorowanie dziatan. Warunki
prowadzenia procesu dydaktycznego, zarowno w szkotach, jak i w uczel-
niach wyzszych, nie sa w wielu przypadkach lepsze, niz bylo dawnie;j.
Szczegdlnie odnosi sig to do ksztalcenia w ramach przedmiotéw przyrodni-
czych. Tworcy reformy sa humanistami, nie widza specyfiki ksztalcenia
przyrodnikéw. Trudno jest wyttlumaczyé, ze ¢wiczenia z dydaktyki chemii
nie moga odbywa¢ si¢ w salach audytoryjnych, w grupach okolo
30-osobowych. Ale ¢wiczenia z dydaktyki chemii czy fizyki to praktyczne
wykonywanie eksperymentow, ktére wykonaniem réznig si¢ od tych kurso-
wych wykonywanych przez studenta w ramach przedmiotow kierunkowych.

Odrebnym zagadnieniem sa obiecanki populistyczne w rodzaju: laptop
dla kazdego ucznia w szkole podstawowe;j. Pigkna idea, zachodzi tylko py-
tanie: po co? Czy przy takich oszczednosciach, jakie si¢ czyni w o$wiacie,
sta¢ nas na taki gest? Wydaje si¢, ze jest to tylko bardzo populistyczny gest.
Juz w starozytnosci stwierdzono: ,,Homo est animal sociale”. Jak wyrabiaé
bezposredni kontakt migdzy uczniami, gdy dominujaca rol¢ ma odegraé
komputer?

Pozorowane jest dziatanie dotyczace godzin przeznaczonych na wy-
chowanie fizyczne, gdy czgs¢ lekcji z braku odpowiedniej ilosci sal gimna-
stycznych moze odbywac¢ si¢ w klasach. Zreszta zajgcia te nie sg dla wielu
uczniéw atrakcyjne, skoro spora liczba dzieci i mlodziezy ma zwolnienia
z tych zajgé. A przeciez fizycznie powinni rozwijac si¢ wszyscy.

Nauczyciel powinien doktadnie zaplanowaé przebieg procesu dydak-
tycznego. Celowi temu stuza konspekty lekcji, czasami nazywane tez scena-
riuszami lekcji. Tak doktadnie zaplanowany proces dydaktyczny jest blizszy
herbartyzmowi niz realizacji hasel progresywistow.

W wielu krajach w Unii Europejskiej edukacja szkolna zaczyna sig¢
w szostym roku zycia dziecka. W Polsce trwa spor pomigdzy politykami,
czy posylaé¢ do szkoty szesciolatki, czy nie postaé. Problem jest o tyle cie-
kawy, ze faktycznie z urz¢du obecnie cz¢s$é dzieci zaczyna edukacje w szo-
stym roku zycia. W panstwach, w ktoérych nauke¢ zaczynaja szesciolatki,
do szkoly uczgszezaja dzieci, ktore majg ukonczone 6 lat. Natomiast w Pol-
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sce te, ktore w roku kalendarzowym koncza 7 lat. Dlatego dzieci urodzone
po 1 wrzesnia danego roku ida do szkoty w wieku 6 lat.

* * *

Z przedstawionych rozwazan wynika, ze w duzej mierze nasz system
ksztalcenia jest zblizony do systeméw panstw cztonkowskich Unii Europej-
skiej. PoczyniliSmy wiele zmian, aby upodobni¢ si¢ do powszechnego syte-
mu ksztalcenia. Jednak wiele naszych dzialan mozna uwazaé za zbyteczne.
Patrzac na te dzialania, mozna odnie$¢ wrazenie, ze posiadamy kompleks,
efektem ktorego jest niewiara we wilasne sity. Odwotujemy si¢ do dziatan
innych bez doglebnej wczesniejszej analizy, jakie beda skutki wprowadza-
nych zmian. Posiadajac olbrzymi potencjat naukowcoéw w zakresie dydaktyk
przedmiotowych nalezy go ochroni¢ przed roztrwonieniem, jezeli jeszcze nie
jest za pozno. Ten potencjal odpowiednio wykorzystany moze stworzy¢ sys-
tem ksztatcenia, ktory stanie sie w przysztosci modelem dla innych panstw.
System ksztalcenia powinien w pierwszym rzg¢dzie zreformowaé ksztatcenie
na nizszych szczeblach edukacji, tak aby zwigkszy¢ zainteresowanie
uczniéw przedmiotami przyrodniczymi, co stworzyloby potege w tych dzie-
dzinach z uczniéw, w przysztosci studentéw naszego kraju. Opracowanie ta-
kiego programu nie wymaga olbrzymich naktadéw finansowych, wystarczy
tylko nie przeszkadzaé tym, ktérzy jeszcze maja ochote pracowaé nad no-
wym modelem ksztalcenia ze szczegdlnym uwzglednieniem dydaktyk
przedmiotéw przyrodniczych.

Kolejni ministrowie odpowiedzialni za wszystkie formy ksztalcenia
powinni zjednoczy¢ swoje dziatania, aby opracowaé system ksztalcenia,
ktérego program obejmie wszystkich, poczawszy ,,0d przedszkolaczka,
a skonczywszy na zaczku”. Efektem tego winno by¢ upowszechnienie szkét
wyzszych ksztalcacych nauczycieli. W szczegdlnosci chodzi o opracowanie
nowych realnych i wynikajacych przynajmniej z obecnej potrzeby progra-
moéw ksztalcenia nauczycieli, zwlaszcza przedmiotéw przyrodniczych, oraz
nadanie odpowiedniej rangi dydaktykom przedmiotowym, tak aby dydaktyki
przedmiotowe staly si¢ pelnoprawnymi naukami taczacymi w sobie wiedzg
merytoryczng i pedagogiczna.
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