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Summary

Science education in early grades in the concepts of early education students.
In the dead end of factography

The article presents students’ concepts of early science education, especially assumptions, possibil-
ities and examples of this kind of teaching-learning. There is also an attempt to determine the status
of early science education. The main idea of the text is a child as an explorer, especially at the first
level of primary school.
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Nie zmuszaj dzieci do aktywnoSci, lecz wyzwalaj ich aktywnosc.

Janusz Korczak

Wprowadzenie

Poszukiwanie tworczych rozwigzan dotyczacych szkoly, nauczyciela, nauczania i uczenia
si¢ wpisuje si¢ w tradycje szkot eksperymentalnych, poczawszy od Johna Deweya (2006),
przez szkote Celestyna Freineta i plan daltonski Helen Parkhurst (1928), po metod¢ o$rod-
kéw zainteresowan Ovide’a Decroly’ego (Kupisiewicz 2006: 12). Jest tez ono od wielu
lat obecne w polskiej mysli dydaktycznej. Na przyktad w szkole tworczej Henryka Rowi-
da (1958) najwazniejsza byta samodzielna praca dziecka, a klasa stawata si¢ pracownia.
Z kolei Jan Wiadystaw Dawid (Okon 1980) poddawat krytyce nauczanie pami¢ciowe jako
pomijajace zmystowe poznawanie rzeczy i rozwo6j samodzielnego myslenia ucznia.
Rekomendowanie uczenia si¢ przez badanie i odkrywanie znalazlo silng argumentacje we
wspotczesnej psychologii, zwlaszcza w dobrze uzasadnionych teoriach Jeana Piageta (1997),
Jerome’a S. Brunera (1965) czy rozwazaniach Stefana Szumana (1955) i Gerda Mietzela
(2003), podkreslajacych role aktywno$ci osoby uczacej si¢ w procesie konstruowania wiedzy.
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Przestanki teoretyczne

Wspotczesnie takze docenia si¢ znaczenie dziecigcego badania i odkrywania jako natu-
ralnej potrzeby i mozliwosci zwlaszcza matego dziecka (Larochelle, Bednarz, Garrison
2009). Obszar edukacji przyrodniczej wraz z potencjatem natury zdaje si¢ najlepszym te-
renem dla takiej wtasnie aktywnosci. Przebywanie w otoczeniu przyrody, kontakt dziecka
z obiektami czy zjawiskami przyrodniczymi sa wrecz konieczne dla jego rozwoju fizycz-
nego i psychicznego, a przy tym stanowia niewyczerpalne zrodto bodzcow oraz inspiracji
do badania tego, co nieznane i ciekawe.

W przyrodzie — jak twierdzi Krzysztof Gasecki (2008: 30-31) — zawsze 1 wszgdzie
wystepuje to, co moze zainteresowac i zadziwiac, a tym samym aktywizowac¢ poznawczo,
co jest kluczowe dla dziecigcego eksperymentowania. Przyroda moze si¢ sta¢ zywym
laboratorium, czynnym nieprzerwanie przez caty rok, laboratorium, w ktérym uczniowie
znajduja odpowiedzi na wazne nurtujace ich pytania. Swiat przyrody jest bowiem tylko
pozornie odkryty, a w gruncie rzeczy jest wcigz na nowo odkrywany (Gasecki 2008: 31),
szczegolnie przez najmtodszych uczestnikow procesu edukacji.

Przyjmuje si¢, ze glowne zadania edukacji przyrodniczej to przygotowanie do poznawa-
nia, badania otaczajacego §wiata oraz tworzenie warunkow do uczenia si¢ poprzez osobiste
doswiadczanie i dzialanie (Gajewska 2021: 178). Empiryczne poznawanie przyrody wigze
si¢ ze stawianiem pytan: dlaczego, w jaki sposob (Gajewska 2021: 183), ktore prowadza
do potencjalnego konstruowania w umysle dziecka wiedzy wyjasniajacej, a nie jedynie
nazewniczej. W dziecigcych pytaniach, zwigzanych z aktywna edukacja przyrodnicza, za-
wiera si¢ zdolnos¢ do analizowania i tworzenia nowej wiedzy (Szmidt 2006). W zwiazku
z tym atrakcyjnym i przede wszystkim inspirujacym dla organizacji edukacji przyrodniczej
paradygmatem staje si¢ konstruktywizm, ktory obejmuje wszystkie orientacje nastawione
na samodzielno$¢ myslowa i badawcza ucznia (Arciszewska, Dylak 2005: 5).

Edukacja przyrodnicza nie jest w aktualnym ujg¢ciu sprowadzana do przekazywania
wydzielonych fragmentow wiedzy, ale jest rozumiana jako o$, wokot ktorej mozna orga-
nizowac proces dydaktyczny i realizowa¢ zalozenia programowe (Pytlak, Waszkiewicz
2002: 68). Istotne jednak jest to, czy dany temat bgdzie zglgbiany i przede wszystkim
badany, a nie omawiany, poniewaz moze si¢ zdarzy¢, jak twierdza Dorota Klus-Stanska
i Marzenna Nowicka (2014: 237), ze bedziemy integrowac¢ tresci ksztatcenia, doprowa-
dzajac do opanowania zdezintegrowanej wiedzy. Wykorzystujac dane zagadnienie w pro-
cesie ksztatcenia, powinno si¢ nie tylko uwzglednia¢ elementy réznych dziedzin wiedzy,
ale tez dbac o jako$¢ tresci spetniajacych warunki: nowosci, naukowosci, problemowosci
i eksploracyjnosci (Klus-Stanska, Nowicka 2014: 240).

Obecnie powszechnie postuluje si¢, by edukacja przyrodnicza byta oparta na dzie-
cigcym eksperymentowaniu, doswiadczeniach i obserwacjach, zwlaszcza prowadzonych
w terenie. Jest to postulat znany od XVII w., czyli od czasow Jana Amosa Komenskie-
go (Arciszewska, Dylak 2005: 149). Wspolczesnie s3 to nadal niedoceniane formy zajgé
przyrodniczych (Hibszer, Koztowska-Rajewicz 2011: 148), cho¢ uznaje si¢ je za najlepsze
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strategie wyzwalajace zainteresowanie i samodzielno$¢ badawcza oraz prowadzace do
aktywizowania ucznia i stymulowania jego coraz rozleglejszych dziatan eksploracyjnych
(Dzigciol-Kurczoba 2011: 74). Z badan wynika, ze niewiele ponad potowa obj¢tych nimi
nauczycieli (56%) wykorzystuje eksperyment, doswiadczenie i obserwacje w swojej
pracy z dzieémi, z kolei wsrdd nich sa rowniez tacy, ktorzy demonstruja eksperymenty
(35%), ale nie pozwalaja eksperymentowa¢ uczniom (Dzigciol-Kurczoba 2011: 74-77).
W tym konteks$cie wazne jest zwrocenie uwagi na to, ze przestrzenie i miejsca, w ktérych
znajduja si¢ okreslone tresci, oraz wynikajace z nich mozliwosci, a takze ich jakos¢ i do-
stepno$¢ zaleza od przekonan dorostych, ktorzy ,,zawlaszczaja dziecinstwo i staraja si¢
panowaé nawet nad tym, co dotychczas byto tajemnica dzieciom tylko znang” (Parczew-
ska 2017: 106).

Mimo wagi rozwojowej edukacji przyrodniczej, jej status jest niski, co jest szczegodlnie
niepokojace na pierwszym etapie edukacyjnym, gdzie uczen ze swoja naturalng ciekawo-
$cig $wiata i zdolno$cig dziwienia si¢ mogtby w kazdej zaplanowanej sytuacji edukacyjne;j
i pojawiajacej si¢ okazji stawac si¢ coraz wnikliwszym badaczem. Nawet zasob doswiad-
czen wynikajacych z obserwacji zjawisk atmosferycznych, co ustality w badaniach Ryta
Suska-Wroébel i Iwona Majcher (2003), byt bogatszy u dzieci sprzed 120 lat niz u ich
wspolczesnych rowiesnikow.

Problem niewykorzystania potencjalu przyrody i jego implikacje dla wczesnej edu-
kacji jest poglebiany przez powszechny w polskiej szkole model nauczania/uczenia sig,
ktory nie odpowiada deklaracjom czy tez hastom programowym postulujacym tworcze
myslenie i dziatanie badawcze. Na przyktad w szkole podstawowej obserwujemy domi-
nacje transmisyjnego nauczania, zwlaszcza elementow geografii (Dybska-Jakobkiewicz,
Szkurtat (red.) 2020). W tym podej$ciu mapa staje si¢ jedynie okazja do sprawdzenia, czy
uczen pamigta i potrafi wskazac lewy doptyw Wisty lub tez miejsce wydobywania soli ka-
miennej. W efekcie ,,mapa stata si¢ negatywnym bodzcem” (Sadon-Osowiecka 2006: 72),
niewykorzystywanym jako zrédlo ztozonych informacji. Na lekcjach najcze$ciej unika
si¢ dyskusji, a wszechobecna pogadanka niweluje mozliwo$ci rozwojowe, a nawet wrecz
okalecza sferg intelektualna i spoteczng (Klus-Stanska, Nowicka 2014). Nie ma tez zgody
we wczesnej edukacji na podejmowanie tematow, na ktore ,,jeszcze za wezesnie” lub ktd-
re sa ,,zbyt trudne”. Nie korzysta si¢ z wiedzy potocznej ucznia, ktéry nie ma mozliwosci
budowania naiwnych wyjasnien obserwowanych zjawisk. Na ofert¢ znaczen przyrodni-
czych w szkole podstawowej sktadaja si¢ przede wszystkim tresci przestarzale zamiast
aktualnych, a ta ,,nie-terazniejszo$¢” dotyczy takze ilustracji podrgcznikowych. Sposoby
realizacji zagadnien programowych sprowadzaja si¢ do: pokaza¢ zamiast zbada¢, stero-
wa¢ zamiast umozliwia¢, a tradycyjne planowanie zaj¢¢, w ktorym cel zostaje ujety jako
efekt, doktadnie zaplanowany i wyznaczony przez nauczyciela, nie pozwala na dostrzeze-
nie okazji edukacyjnych sprzyjajacych aktywnosci badawczej ucznia (Gotgbniak 1998).

Tymczasem szkola potrzebuje metodyki badania, a nie metodyki wyjasnien (Klus-
-Stanska, Nowicka 2014: 207), potrzebuje nauczyciela profesjonalisty, ktory uwzglednia
w pracy dydaktycznej do§wiadczenia uczacych si¢ i ich systemy znaczen oraz rozumie
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uczenie si¢ jako konstruowanie wiedzy w umysle dziecka (Kwiatkowska 2008: 183), na-
uczyciela, ktory dostrzega uczniowskie mozliwosci, potrzeby i konieczno$¢ bycia aktyw-
nym, ale jednocze$nie jest nastawiony na proces, a nie na efekt czy produkt uczenia si¢
(Mietzel 2003). W realiach dzisiejszego $wiata doswiadczajacego dynamicznych zmian
od nauczyciela oczekuje si¢ przede wszystkim realizacji zadan o charakterze eksperymen-
talnym, tworczym, ktore stymuluja kompetencje ucznia do kreatywnego i refleksyjnego
dziatania (Szempruch 2013: 301). Przywotane tendencje sa zwigzane z mysleniem o szko-
le jako miejscu tworczych poszukiwan (Szempruch 2013: 97), a szkota, ktéra wspoma-
ga rozwoj orientacji na cel uczenia sig, jest przestrzenia, w ktorej uczniowie poszukuja
rozwigzan, popeiniaja bledy, odkrywaja, na czym one polegaja, i podejmuja proby ich
naprawienia (Mietzel 2003: 53). Uczniowskie prawo do popelniania btgdow przywoluje
zreszta wielu autorow uznajacych je za naturalny element poszukiwan, pracy badawczej
czy konstruowania wlasnych strategii, w ktorych niezwykle istotna jest faza doswiadcze-
nia chaosu poznawczego (Klus-Stanska 2002: 90), a dialog staje si¢ droga poszukiwania
sposobow interpretowania rzeczywistosci (Klus-Stanska 2002: 85).

Strategie nauczania, wybierane czasami nie do konca §wiadomie, maja swoje zrodto,
jak podaje Sergiusz Hessen (1997: 123), w nauczycielskich przekonaniach na temat me-
chanizmu uczenia sie, a takze w filozofii nauczania. W stworzonej przez niego koncepcji
nowej dydaktyki uczniowie sami stawiaja problemy i sami je rozwiazuja, eksperymentuja,
obserwuja, wnioskuja, a nauczyciel nie uczy, lecz staje si¢ organizatorem procesu eduka-
cyjnego, modyfikuje metody, miesza je, tworzac zywa metode (Hessen 1997: 123—124).
Oznacza to koniecznos$¢ przemyslenia i zmodyfikowania sposobdw przygotowania do za-
wodu nauczyciela tak, aby ksztalci¢ ku zmianie i ku gotowosci zrezygnowania z rutyny,
bo tylko to stwarza szanse poradzenia sobie z paradoksalna sytuacja w polskiej wczesnej
edukacji. Na potrzebe radykalnej zmiany jako$ci systemu edukacji nauczycielskiej wska-
zuje migdzy innymi Czestaw Banach (1999: 23), uznajac ja za priorytet edukacyjny dla
Polski na lata 2009-2025. Niestety w Polsce nadal dominuje rzemie$lniczy model przy-
gotowania do roli nauczyciela, a refleksyjny praktyk czy transformatywny intelektualista
sa jedynie omawiani jako przyktady podczas realizacji studenckich zajec.

Tymczasem w dzisiejszym $wiecie prowadzi si¢ poszukiwania praktycznych sposobdw
stosowania wiedzy na drodze badawczej, czego przyktadem moze by¢ edukacja STEAM!
(Plebanska 2018: 7). W koncepcji tej taczone sa rézne dziedziny wiedzy: przyroda, tech-
nologia, inzynieria, sztuka i matematyka (Plebanska, Trojanowska 2018: 9). W STEAM-
-owym uczeniu edukacja jest prowadzona réwnolegte w pigciu blokach tematycznych
(Bojarska-Sokolowska 2021: 101), ale wazne jest rowniez, aby dzieci samodzielnie wy-
szukiwaly realne problemy w otaczajacym $wiecie i je rozwigzywatly, a nauczyciel pel-
nit tylko rol¢ wspierajaca. Przyjmuje si¢ przy tym, ze: ,,im wiecej zmystéw uczniowie

! STEAM - skrét oznaczajacy potaczenie pieciu kluczowych dyscyplin: nauk przyrodniczych (Science),
technologii cyfrowych i analogowych (Technology), inzynierii (Engineering), sztuki i humanistyki (4rts
& Humanities) oraz matematyki (Mathematics).



Edukacja przyrodnicza w klasach poczatkowych w koncepcjach studentéw pedagogiki... 179

angazuja w edukacje, (...) tym wigcej si¢ ucza” (Plebanska 2018: 7). Glowne zatozenia
STEAM (Plebanska, Trojanowska 2018: 44) dotycza réwniez eksperymentowania i sta-
wiania hipotez w pracy grupowej, a grupg tworza uczniowie o réznych umiejg¢tnosciach
czy zainteresowaniach.

W $wietle tych przestanek zauwazalna staje si¢ potrzeba wlaczenia do programéw
ksztatcenia nauczycieli idei konstruktywizmu, potozenia nacisku na formy alternatywne
w edukacji, wykorzystania koncepcji zrOwnowazonego rozwoju czy kwestii ekologicznych.
Uzasadnia to podjecie proby rozpoznania, w jakim zakresie wskazane zagadnienia wpro-
wadzone do edukacji przysztych nauczycieli i tym samym skonfrontowane z ich szkolnymi
dos$wiadczeniami i nawykowym mysleniem, pozwalajg na zmiane u kandydatéw do tego
zawodu w podejsciu do wezesnej edukacji przyrodniczej i wyobrazen na jej temat.

Zalozenia metodologiczne

Przedmiotem badan wlasnych uczynitam studenckie koncepcje wczesnej edukacji przy-
rodniczej. Chcialam ustali¢, jakie zalozenia, mozliwosci i przyklady do zastosowania
w tej edukacji dostrzegaja studenci jako przyszli nauczyciele w przedszkolach i klasach
poczatkowych, oraz w jaki sposob uzasadniaja swoje wybory. W zwiazku z tym na struk-
ture przedmiotu sktadajg si¢ nastgpujgce elementy:

— zalozony przez studentdéw przebieg zaje¢ przyrodniczych;

— przyktady aktywnosci dzieci identyfikowane przez studentow jako aktywnosé ba-

dawcza;

— tematyka zaje¢ przyrodniczych proponowana przez studentow;

— studenckie uzasadnienia wazno$ci aktywnego poznawania przyrody przez dzieci.

Glowny problem badawczy brzmi nastepujaco: Jak studenci — przyszli nauczyciele
przedszkoli i klas poczatkowych konceptualizuja edukacje przyrodnicza? Precyzuja
go wynikajace bezposrednio ze struktury przedmiotu badan nastepujace problemy szcze-
gbtowe:

1. Jaki przebieg edukacji przyrodniczej na etapie przedszkola i klas I-III szkoty pod-

stawowej zaktadaja studenci wczesnej edukacji?

2. Jakie aktywnosci dziecka studenci identyfikuja jako badawcze?

Jaka tematyke zaje¢ studenci proponuja jako istotng w aktywnej edukacji przyrodniczej?
. Jak studenci argumentuja waznos$¢ aktywnosci badawczej dziecka w edukacji przy-
rodniczej?

Badania przeprowadzilam w listopadzie 2022 r. w grupie 98 studentéw kierunku pe-
dagogika wczesnej edukacji (studia II stopnia) oraz kierunku pedagogika przedszkolna
i wezesnoszkolna (jednolite studia magisterskie). Dobor wynikat z dostepnos$ci proby, nie-
mniej mozna przyjac, ze charakterystyka badanych studentéw nie odbiega od typowych
cech grup na tym etapie studiéw i na tym kierunku ksztatcenia.

oW



180 Alicja Komorowska-Zielony

W badaniu wykorzystatam jakosciowa analize wytworow, jakimi byty indywidualne
wypowiedzi pisemne studentow. W procesie analizy kolejno: zidentyfikowatam propono-
wane przez studentéw formy dzialan dzieci i obszary ich aktywnosci badawczej; rozpo-
znatam roznice i podobienstwa w ujmowaniu wskazywanych watkéw i ich uzasadnianiu
oraz podjetam probe kategoryzacji koncepcji studentow, zakonczong utworzeniem matry-
cy studenckich koncepcji aktywnej wczesnej edukacji przyrodniczej.

Analiza zgromadzonego materialu

Analiza tre§ci wypowiedzi pozwolita na wydobycie pewnych ogoélnych zatozen ideo-
logicznych budowanych przez studentéow w odniesieniu do natury jako kontekstu dzia-
falnosci edukacyjnej. Zatozenia te tworzg rodzaj ideologii edukacyjnej wzmacnianej
wskazywaniem jej znaczacych celow. Z jednej strony w wypowiedziach pojawiato si¢
mys$lenie o naturze, ktéra powinna by¢ traktowana jako warto$¢ sama w sobie, a z drugiej
gldwna wartoscig czyniono dziecko, dla ktérego natura stawata si¢ okazja do wykazy-
wania aktywno$ci. W trzecim sposobie ujmowania tej kwestii na czoto wysuwat si¢ nie
tyle jeden z odrebnych elementdéw (natura, dziecko), lecz ich zespolenie przejawiajace si¢
traktowaniem czlowieka jako elementu natury. Studenckie konceptualizacje mozna zatem
uporzadkowac jako zogniskowane wokot:

1. natury jako wartos$ci autotelicznej: ,natura daje mozliwos¢ badania; wszystko
w przyrodzie jest ciekawe”;

2. dziecka jako istoty dzialajacej w przyrodzie: w wypowiedziach pojawiaja si¢ okre-
$lenia dziecka jako ,,badacza”; ,ciekawskiego, majacego mozliwosci w zakresie
eksploracji”;

3. cztowieka jako elementu przyrody, co wyrazaly wypowiedzi: ,,cztowiek jest cze-
$cig cyklu przyrodniczego™; ,,cztowiek jest elementem w kregu zycia”.

Tabela 1. Robocze uporzadkowania danych dotyczacych ideologii obecnych w wypowiedziach stu-
dentow

Natura Dziecko wobec natury Czlowiek w naturze

Daje mozliwosé¢ badania Ciekawo$¢ jest naturalng cechg | Czlowiek jest elementem

kazdemu rozwojowa dziecka natury

Wszystko jest/moze by¢ Dziecko jest gotowe do Cztowiek ma wptyw na

ciekawe dziatania, eksplorowania wszystko, co wokoét niego sie

. e . najduje

Kazdy moze odnalez¢ co$ Dziecko ma mozliwosci Znaey)

interesujacego dla siebie badawcze Czlowiek zmienia/
niszczy/chroni $rodowisko
przyrodnicze

Zrédto: opracowanie wiasne.
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W czgéci zgromadzonych wypowiedzi akcentowane byly odrebne, cho¢ nieujmowane
opozycyjnie elementy, jakimi sg natura i cztowiek, w innych nacisk byt potozony na zacho-
dzace miedzy nimi interakcje. Studenci pisali: ,,cztowiek ma wptyw na wszystko, co wokot
niego si¢ znajduje”. Wskazuje to, ze mimo pewnych zauwazalnych réznic ideologicznych,
studenci dostrzegaja zaawansowang interakcyjnos$¢ migdzy czlowiekiem a natura.

W sktad studenckich ideologii wchodza tez ogolne rekomendacje dotyczace relacji
dziecka ze srodowiskiem, ktére moga pozniej postuzy¢ do projektowania metodyki pro-
wadzenia zaj¢¢. Edukacje przyrodnicza studenci silnie wigza z naturalnym $rodowiskiem
pozaszkolnym i potrzeba bezposredniego z nim kontaktu. Ich zdaniem idea dziecka w na-
turze pozwala budowac wiedze, pozytywne postawy wobec przyrody oraz zaangazowanie
w jej badanie i ochrone. Uczestnicy badan pisali: ,,nic nie moze zastapi¢ kontaktu dziecka
ze $rodowiskiem naturalnym”; ,,tylko bezposredni kontakt z przyroda”; ,,outdoor najlep-
sza propozycja”; ,,edukacja outdoorowa jest mozliwoscia eksplorowania $wiata”. W prze-
konaniu studentoéw edukacja poza budynkiem stwarza okazje do ,,szukania nieszablono-
wych rozwigzan, co nie jest mozliwe w warunkach szkolnych — tylko w outodoorze”.
Pisali tez, ze: ,,konieczne jest poszanowanie dla ro$lin i zwierzat”.

Analiza zgromadzonego materiatu badawczego pozwolita udzieli¢ odpowiedzi na py-
tanie: Jaki przebieg edukacji przyrodniczej na etapie przedszkola i klas I-III szkoty pod-
stawowej zakladajg studenci wczesnej edukacji? Pomocne w tym procesie byto robocze
uporzadkowanie, ktorego elementy zaprezentowano w tabeli 2.

Tabela 2. Robocze uporzadkowanie danych dotyczacych przebiegu edukacji przyrodniczej

Kategoria Podkategoria Wybrane wypowiedzi studentéw
Praktyczne Lokalizacja placowki (odleglos¢ Szkota potozona daleko od lasu czy
szkoty od ekosystemow) jeziora; do parku czy nad morze trzeba

dlugo jecha¢, konieczny jest transport, a to
generuje koszty

Czas (brak mozliwosci czasowych) | Potrzebny jest dodatkowy czas na
wycieczki, poza realizacja podstawy

programowe;j
Materiaty/$§rodki/narz¢dzia (brak, | W szkole nie ma przyrzadow, nawet lupy
wysokie koszty zakupu) Do doswiadczen trzeba samemu kupié
materialy
Wtasne Niezréznicowane zajecia (metody, | Mielismy tylko do§wiadczenia pokazywane
doswiadczenia | formy), brak eksperymentow, przez nauczyciela
szkolne eksperymenty tylko obserwowane
Nudne zajecia w szkole Moje zajgcia byly po prostu nudne,

nieciekawe, nic si¢ nie dziato na lekcji,
czytali$my z podrecznikow

Nauczyciel opowiadajacy Na lekcjach przyrody najwigcej
o przyrodzie, nieorganizujacy 1 najczesciej mowit nauczyciel, potem
aktywnosci ucznia mieli$my czyta¢ z ksigzki

Powtarzalnos¢ tematow lekcyjnych | Co roku powtarzaly si¢ te same tematy
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Tabela 2. cd.
Kategoria Podkategoria Wybrane wypowiedzi studentéw
Przekonania | Braku mozliwosci: koszty, czas, Podstawg sg tresci z podstawy
0... dojazd programowej, najpierw realizacja

podstawy, a potem jak starczy czasu,
mozna proponowac wycieczke

Postawie rodzicéw: niechgtni Rodzice mowia, ze wycieczka jest potrzebna

wycieczkom tylko raz do roku albo raz na trzy lata

Zmudnej dokumentacji: Kazda wycieczke trzeba opisa¢, dokumenty

szczegOtowose, czas potrzebny na | zatwierdza dyrektor, lepiej skorzystac¢

jej przygotowanie z oferty spoza szkoty, ale czasami sg za
drogie

Zrodto: opracowanie wlasne.

Uzasadniajac swoje decyzje i wybory, badani studenci formutowali zréznicowane ar-
gumenty. Niektorzy wskazywali na potrzebe uwzgledniania w projektowaniu zaje¢ do-
stepnych $rodkéw i warunkéw. Pisali: ,, Trzeba wzia¢ pod uwage dostepnos¢ srodkow lub
miejsc, z ktorych mozemy skorzysta¢, planujac zajecia dla dzieci”.

Jako $rodki shuzace organizacji edukacji przyrodniczej studenci wymieniali najcze-
Sciej przyrzady (do przeprowadzenia obserwacji i rejestrowania jej wynikow, dokonywa-
nia pomiardw, pobierania materialu), a takze ksigzki i albumy o tematyce przyrodnicze;j.
Pojawialy si¢ roéwniez wskazania na $rodki multimedialne: ,,0d czasu do czasu trzeba
skorzysta¢ z dostepnych filmoéw”.

Wséréd warunkéw organizacyjnych studenci najczesciej podkreslali konieczno$é
uwzgledniania odlegltosci budynkow przedszkolnych czy szkolnych od miejsc, w ktorych
ma si¢ odbywac edukacja. Pisali: ,,Wiele zalezy od tego, gdzie jest szkola, czy daleko do
parku, lasu czy nad wodg”.

Te¢ grupe uzasadnien mozna okresli¢ za pomoca kategorii praktyczne. Jak pokazuje
analiza, jest to kategoria wewngtrznie zroznicowana. Sktadaja si¢ na nig dwie podgrupy.
Pierwsza obejmuje uzasadnienia neutralne lub pozytywne, ale zawsze zorientowane na
mozliwos$ci, perspektywy i szanse do wykorzystania.

Druga podgrupe tworza praktyczne uzasadnienia negatywne, zorientowane na wskazy-
wanie ograniczen. Charakterystyczne sa dla niej nastgpujace wypowiedzi:

trudno jest zorganizowaé wycieczki, bo ich koszty sa wysokie; nie ma lasu w poblizu szkoty,
trzeba jecha¢ daleko, a to wymaga czasu, zamdwienia transportu.

Wisrdd negatywnych uzasadnien pojawity si¢ rowniez ograniczenia zwigzane z czasem
przeznaczonym na prowadzenie zaje¢ w terenie. Studenci wskazywali, ze:
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nie ma czasu na wycieczki, trzeba zrealizowa¢ program; wyjscia nie moga by¢ czesto, bo nie
zdazy si¢ z innymi rzeczami; wyjscie (wycieczka) moze by¢ nagroda.

Za przeszkodg praktyczna studenci uznawali takze brak srodkow dydaktycznych, narze-
dzi i materiatow do przeprowadzenia doswiadczen czy obserwacji: ,,w szkole nie ma nawet
lupy, aparatu fotograficznego”; ,,nauczyciel musi kupié¢ rzeczy do eksperymentowania”.

W studenckich wypowiedziach pojawialy si¢ tez fragmenty, ktore okre§lam tu jako
inercyjne przekonania dotyczace braku mozliwo$ci organizowania badawczych zajeé
edukacji przyrodniczej, szczeg6lnie wycieczek, zajgé terenowych czy eksperymentow.
Studenci wskazywali, ze:

rodzice nie sg zadowoleni, jak si¢ organizuje wycieczki; rodzice nie sg chetni do udziatu
w wycieczkach, trudno jest przygotowaé wycieczke, bo nikt nie pomaga (rodzice, dyrekcja)
ijeszcze trzeba wypetni¢ obszerng dokumentacje.

Przedstawione przekonania wynikaja z negatywnych doswiadczen studentdéw i rodzi-
cow nabytych w ich wlasnej szkole, obserwowania jatlowych zaje¢ i wycieczek. Studenci
wspominali, ze:

przyroda byla ,.klepana” i nudna, nauczyciele przede wszystkim moéwili, obecny ciagle prze-
kaz stowny nauczyciela, ciggle te same do§wiadczenia z fasola, nie byto ciekawych do§wiad-
czen, brakowato pomocy dydaktycznych, ,.klepane tematy”, a nie praca badawcza dziecka,
podawanie ,,na tacy” wnioskow, podsumowan, rozwigzan.

Analiza wypowiedzi studentow pozwolita wyodrgbni¢ takze grupe uzasadnien o wy-
raznie konstruktywistycznym charakterze, sktadajacych si¢ na kategori¢ dydaktyczne.
Studenci pisali, ze:

dziecko moze bada¢, eksperymentowac, ma prawo do btedu, podstawa zaje¢ jest poznawanie
$wiata przez dziatanie, wazna jest teoria, ale najwazniejsza nauka przez doswiadczanie.

Wielu badanych wskazywato tez na koniecznos$¢ brania pod uwage czynnikéw sprzy-
jajacych uczeniu si¢. Uwzgledniali kwesti¢ dziecigcych zainteresowan, podkreslajac, ze:
Htrzeba tez wzia¢ pod uwage zainteresowania dzieci”; uznawali rowniez potrzebe poznania
wielozmystowego: ,,Wartos§ciowym dla dzieci (...) bedzie, jesli bedg mogty (...) dotknaé,
poczué, zobaczy¢, zrobi¢”, poniewaz ,,brak aktywnosci dziecka jest przyczyna zatracania
ciekawosci $wiata, potrzeby jego badania”. W mniemaniu studentdw aktywna edukacja
,,musi inicjowa¢ dziatania dziecka, tak aby ono odczuwato swoja sprawczo$¢ i decyzyj-
nos$¢”, a ciekawo$¢ 1 dociekliwo§¢ w badaniu Swiata wigze si¢ z ,,samodzielno$cig”.

Niejako pomimo wysuwania argumentow, ze ,,edukacja przyrodnicza powinna opie-
ra¢ si¢ na eksperymentowaniu przez dzieci”, analiza kolejnych wypowiedzi wskazuje,
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ze studenci nie potrafia wyj$¢ poza schemat kierujacego, instruujacego i kontrolujacego
nauczyciela. Badani pisali na przyktad:

Zajecia powinny zawiera¢ elementy samodzielnego poznawania przyrody, ale tez wiedze
teoretyczng przekazywang przez nauczycieli; Uczniowie powinni by¢ kierowani przez na-
uczyciela, ale sami wykonuja czynno$ci.

Charakteryzujac organizacj¢ zaje¢ przyrodniczych, studenci czgsto pisali o konieczno-
sci okreslenia ich celu:

Przygotowanie zaje¢ przez nauczyciela oparte na doktadnym zaplanowaniu — przede wszyst-
kim celu zaj¢¢ — co chcemy dokladnie wprowadzi¢; jaka wiedza ma powsta¢ w umysle
dziecka.

Takie tradycyjne planowanie zaje¢, w ktorych cel czesto zostaje ujety jako efekt (do-
ktadnie zaplanowany, wyznaczony przez nauczyciela), przeczy mozliwosci doceniania
okazji edukacyjnych jako waznych rozwojowo. A przeciez nie wszystko mozna zapla-
nowac, tecza nie pojawi si¢ wtedy, gdy zaplanujemy jej obserwacje, a wycieczka do lasu
moze przynies¢ nieprzewidziane wczesniej przez nauczyciela mozliwosci — np. badanie,
jak gleboka jest katuza.

W swoich wypowiedziach studenci uwzgledniali takze organizowanie zaje¢ poza bu-
dynkiem szkoty czy przedszkola:

Najwazniejsze jest to, zeby dzieci mogly si¢ uczyé wsrod przyrody; moga wtedy obcowad
z przyroda, same do§wiadczaé, a zajecia sg wigksza przyjemnoscia i efektywnoscia,

ale z nauczycielem, ,.ktory wszystko moze pokaza¢”. Badani okreslaja outdoor jako
najbardziej korzystny rozwojowo przede wszystkim dlatego, ,,ze dzieci nie sa przykute do
tawki, kontakt z naturg jest stokro¢ lepszy niz sucha teoria”. Nie wigza jednak tego z moz-
liwoscig samodzielnego prowadzenia obserwacji przez dzieci czy poszukiwania przez nie
tego, co jest dla nich interesujace. Oznacza to, ze badani akceptuja outdoor, ale taki, ktory
jest zaplanowany przez nauczyciela: ,,mozemy moéwi¢ duzo [nauczyciele], ale bez poka-
zywania tego dzieciom nic nie osiggniemy”.

Zgromadzone dane pozwolily takze okresli¢, jakie aktywnos$ci dziecka studenci iden-
tyfikuja jako badawcze. Studenci wymieniali przede wszystkim uczniowski udziat w prze-
prowadzaniu eksperymentow i do§wiadczen, cho¢ niewiele os6b zdecydowato si¢ podac
ich konkretne przyktady. Wypowiedzi czg$ciej zawieraty informacje o znaczeniu tych ak-
tywnosci jako najlepszej drogi do ,,bycia badaczem” czy tez o koniecznosci ich wystepo-
wania w edukacji przyrodniczej. Badani pisali o ,,prowokowaniu do rozmy$lania poprzez
doswiadczanie i obserwacje”.
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Jako badawcze studenci identyfikowali rowniez aktywnosci jezykowe, a szczegolnie
pytania zadawane przez dzieci, nie zawsze jednak okreslajac osoby odpowiadajace na te
pytania oraz okolicznos$ci, w jakich odpowiedz jest udzielana. Czasami tez badani pisali,
ze nauczyciel ,,powinien podsuwaé pytania dzieciom”, ze najlepszymi pytaniami stawia-
nymi przez nauczyciela s te, ktore wymagajg uzasadnienia: ,,dobre pytania to te zaczyna-
jace sie od dlaczego”. Nie podawali jednak konkretnych propozycji. Tylko w wypowiedzi
jednej osoby pojawito si¢ pytanie: ,,Dlaczego tzy cztowieka sa stone?”.

Takie pytania, zaczynajace si¢ od zaimka pytajacego ,,dlaczego”, miatyby w przeko-
naniu badanych stwarza¢ mozliwos¢ formutowania wnioskoéw dotyczacych analizy wyni-
koéw obserwacji prowadzonych przez dzieci. Wtasnie aktywnos$¢ polegajaca na obserwacji
studenci identyfikowali jako badawcza, cho¢ i w tym przypadku rzadko podawali kon-
kretne przyktady. Najczes$ciej w wypowiedziach pojawialy sie: obserwacja rozwoju fasoli
(obecna we wczesnej edukacji od kilku pokolen) oraz obserwacja pogody (czesto nuzaca
i niewykorzystywana do analiz).

Studenci pisali réwniez o aktywnosciach badawczych jako tych, ktore sa prowadzone
poza budynkiem przedszkola czy szkoty: ,,najwazniejsze badania prowadzone przez dzie-
ci sg na zewnatrz”. Niewiele 0séb zdecydowato si¢ jednak na podanie okreslonej formy
organizacyjnej umozliwiajacej eksploracje, ograniczajac si¢ do ogélnikowych stwierdzen,
takich jak: ,,Praca w grupach to najlepszy sposob na badania, bo wtedy jest wigcej pomy-
stow”. Niemniej studenci rozpoznajacy aktywnos$¢ badawcza najczesciej tacza ja z bra-
kiem mozliwos$ci wspotdziatania z innymi dzieé¢mi, uczniami czy dorostymi.

Jeden z problemow, na ktore poszukiwatam odpowiedzi w prowadzonych przez sie-
bie analizach, dotyczyt proponowanej przez studentéw tematyki uznawanej przez nich
za istotng w aktywnej edukacji przyrodniczej. Chociaz badani zostali poproszeni wprost
o podawanie konkretnych przyktadéw aktywnos$ci dzieci lub wykonywanych przez nie
eksperymentow, mozna bylo dostrzec, ze zadanie to sprawialo im duzy klopot. Zdecydo-
wanie najczesciej wykorzystywang strategia bylo podawanie ogoélnych haset, przyjmu-
jacych posta¢ ogdlnikoéw: ,tematy ciekawe”, ,tematy z zycia wziete”, ,,edukacja ma by¢
interesujaca”.

Przykladéw dostarczaja nastepujace wypowiedzi studentow wskazujace tematyke za-
je¢, ktora uznaja za istotna dla aktywnej edukacji przyrodnicze;j:

Wazne jest wczesniejsze rozpoznawanie zainteresowan dzieci jako okreslenie tematu zajeé,
ktore bedzie planowat nauczyciel.

Nauczyciel na podstawie zainteresowan dzieci powinien planowaé tematy zajec.

Nauczyciel nie powinien blokowaé zainteresowan dzieci, tylko za nimi podaza¢, ustalajac
tematy zajec.
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Tematy powinny wyptywaé od dzieci, nauczyciel powinien sugerowac si¢ preferencjami
dzieci podczas wyboru tematu.

Zwraca uwage to, ze podawane propozycje wskazuja na powigzanie tematyki zajeé
z zainteresowaniami dzieci. Wazne dla badanych jest rowniez to, aby tematyka byta cie-
kawa, ale nie precyzuja kryteridw tej ,,cickawosci”. Natomiast miarg aktualno$ci tematyki
edukacji przyrodniczej jest dla studentow korzystanie przez nauczyciela z massmediow:
aktualno§¢ tematow nauczyciel moze ustala¢ na podstawie informacji w mediach”.

Badani wskazuja tez, ze warto podejmowac tematy zwigzane z najblizszym otocze-
niem dziecka oraz jego codzienng aktywnoscia. Za tym, ze ,,edukacja powinna poruszac¢
tematy bliskie codziennos$ci”, przemawia w ich mniemaniu argument, ze wazne jest to,
czego ,jesteSmy w stanie doswiadczy¢”. Ponadto tematyka zaje¢ powinna by¢, jak sadza
badani, zwigzana z ekosystemem parku czy terenem przyszkolnym, poniewaz: ,,trzeba za-
czyna¢ od tematow najblizszych dziecku, od tematéw zwiazanych z parkiem, otoczeniem
szkoty”.

Jak juz wspomniatam, wypowiedzi studentéw dotyczace tematéw zajec, ktére moga
wspiera¢ aktywno$¢ badawcza dziecka, nie zawieraly wielu konkretéw. Jedng z nielicz-
nych, ale interesujgcg konkretyzacja jest pytanie: ,,.Dlaczego katuze nie tworza si¢ wsze-
dzie?”. Natomiast wymienione przez badanych zagadnienia lub tematy, ktore z zatozenia
wspieraja aktywnos¢ badawcza dziecka, mozna uporzadkowaé w cztery kategorie: czto-
wiek, zwierzgta, rosliny oraz inne.

Do kategorii czlowiek zaliczytam nastepujace tematy, ktore przyjmuja forme pytan:
,Dlaczego 1zy sg stone?”’; ,,Co to jest choroba i niepelnosprawnosc¢?”, a takze zagadnienia
dotyczace budowy ciata cztowieka: ,,ciato czlowieka, czgsci ciata, ptec”.

Natomiast kategoria zwierzeta, cho¢ wielokrotnie przywotywana w wypowiedziach
studentow, nie zostata wypelniona konkretnymi przyktadami. Badani nie nawiazywali ani
do gatunkow zwierzat czy srodowisk przez nie zasiedlanych, ani nie wskazywali na zwie-
rzgta domowe, cho¢ wezesniej uznali, Ze istotne w wyborze tematyki edukacji przyrodni-
czej sa ciekawe, bliskie dzieciom zagadnienia zwigzane z codziennym zyciem.

Bardziej konkretne przyklady sktadaja si¢ natomiast na kategori¢ rosliny. Jej obszar
wypelniajg takie tematy, jak: budowa kwiatow, drzewa — ich gatunki, liScie; rosliny w par-
ku; rosliny w ogrodach.

Wskazane przez badanych zagadnienia, ktore nie mieszcza si¢ w juz omdéwionych ka-
tegoriach, wchodza w sktad ostatniej z utworzonych kategorii nazwanej: inne. Zaliczytam
do niej: kleski zywiotowe, gtod, ubodstwo, rozne obszary ziemi, katuze.

Czwarty szczegdtowy problem badawczy dotyczyl uzasadniania przez studentéw
waznosci aktywnosci badawczej dziecka w edukacji przyrodniczej. Na podstawie analizy
materialu badawczego mozna stwierdzi¢, ze w wypowiedziach dominuja bardzo ogélne
nastgpujace stwierdzenia: ,,aktywno$¢ badawcza jest potrzebna”; ,,aktywnos$¢ jest punk-
tem wyjscia przy planowaniu”. W mniemaniu studentéw aktywna edukacja przyrodnicza
pozwala na konstruowanie pelnomocnos$ci dziecka, jego samodzielnosci w dokonywaniu
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wyborow i podczas podejmowania decyzji. Dla tego aspektu charakterystyczne sa wypo-
wiedzi typu: ,,aktywna edukacja musi inicjowa¢ dziatania dziecka, tak aby ono odczuwato
swoja sprawczos¢ 1 decyzyjnos¢”. Wsrdd uzasadnien podawanych przez badanych poja-
wily sie takze te, ktore odnosily si¢ do przezy¢ i odczué uczestnikow zajec: ,,jak dzieci
badaja i doswiadczaja, to jest to przyjemniejsze od suchej teorii”; ,,dzieci muszg dotknac
i poczué, to bedzie dla nich mitym przezyciem”.

Analiza wypowiedzi studentow ujawnia jednak sporo niespdjnosci. Z jednej strony
mamy do czynienia z deklaracjami, ze dziecko moze, a nawet powinno bada¢, ekspery-
mentowac, do§wiadczaé¢; ma prawo do bigdu i kolejnych prob, moze odczuwaé spraw-
czo$¢, decyzyjnosé, a z drugiej — to nauczyciel planuje zajecia, ustala tematy, wyznacza
cele, formy, okresla czas, sposoby prowadzenia badania czy obserwacji. Dostrzec tez moz-
na wystepowanie pewnego rodzaju napi¢é, ktérego przyktadem moze by¢ wskazywanie
szkolnych wycieczek, zaj¢¢ terenowych czy outdoorowych jako potrzebnych, najlepszych
dla dzieci form organizacyjnych, a jednocze$nie trudnych w realizacji, czasochlonnych
czy kosztownych.

Zamiast podsumowania

Analiza studenckich wypowiedzi pozwala tez wskaza¢ nieobecne w nich kategorie, przy-
ktady czy argumenty, ktére przedstawiono w tabeli 3.

Tabela 3. Zestawienie elementow edukacji przyrodniczej wystepujacych i nieobecnych w studenc-
kich wypowiedziach

Wystepujace Nieobecne
Planowanie nauczyciela wszechobecne Wykorzystywanie okazji edukacyjnych
(obejmujace nawet ,,okazje”) (w budynku, poza budynkiem szkoty/

przedszkola), np. obserwacji teczy, pracy
koparki przed budynkiem przedszkola

Postrzeganie mozliwos$ci — las ,,otwarty” cata
dobg, przez caly rok kalendarzowys; ,,tuz za
drzwiami sali lekcyjnej” dzieje si¢ wiele

Przekonania o mozliwosci badawczej dziecka,
mozliwo$ci zmiany nastawienia rodzicow do
np. wycieczki

Liczne deklaracje uwzgledniania zainteresowan | Uwzglednianie zainteresowan dziecka jako
dziecka jako punktu wyjscia do planowania podstawy planowania, wyboru tresci, formy
zajec czy sposobu prowadzenia zaj¢é

Wycieczki jako formy organizacyjne (ale bez | Wyjscia na boisko szkolne, do ogrodu
przyktadow innych niz las, park) przedszkolnego
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Tabela 3. cd.

Wystepujace

Nieobecne

Nieliczne propozycje pracy grupowej podczas
eksperymentowania — dotycza glownie
przeprowadzenia eksperymentu

Dyskusja w grupie na temat eksperymentu

Wykorzystanie mozliwo$ci wspotpracy
z rodzicami przede wszystkim przy organizacji
wycieczki

Rodzice wspodtorganizujacy do§wiadczenia
i eksperymenty, rodzice jako zrodto informacji

ZapowiedzZ potrzeby i waznosci doswiadczen

Przyktady obserwacji, do§wiadczen

Wiedza przekazywana przez nauczycieli,
wyjasnianie nauczyciela

Refleksja ucznia, odkrywanie wiedzy

Nieliczny udziat 0séb z zewnatrz szkoty
(wymieniany tylko le$niczy)

Udzial rodzicow, dziadkéw czy innych niz
le$niczy 0s6b z zewnatrz w prowadzeniu zajeé

Zastosowanie narzedzi multimedialnych

Przyktady filmow, potrzeby korzystania z tablic
multimedialnych (innych niz tablica jako strona
podrecznikowa)

Niesmiate i nieliczne pomysty na rejestracje
obserwacji (filmy)

Dzienniki obserwacji (pisemnych,
rysunkowych)

Propozycje wspotwystgpowania z zadaniami
ruchowymi, plastycznymi — korelacja
tematyczna

Integracja wiedzy w umysle dziecka

Zrédto: opracowanie wiasne.

Wyniki analiz przedstawione w niniejszym artykule sktaniajg do postawienia nast¢pu-

jacych pytan:

1. Jakie dziatania moga spowodowac tak potrzebng zmiang w mysleniu przysztych
nauczycieli o mozliwosci (konieczno$ci) prowadzenia zajg¢ wspierajacych aktyw-

no$¢ badawczg dziecka?

2. Co pomoze wyjs¢ poczatkujacym nauczycielom poza schematy zwigzane takze

z przebiegiem wiasnej edukacji?

3. Czy odpowiedz na te pytania znajduje si¢ jedynie w obszarze przygotowania do
zawodu czy tez lokuje si¢ w zdecydowanie szerszej perspektywie?
Poszukiwanie odpowiedzi na te pytania moze by¢ szansg do konstruowania eduka-

cyjnych rozwigzan adekwatnych rozwojowo i kulturowo z wykorzystaniem ogromnego

potencjatu §wiata przyrody.
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