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Abstrakt

III

Wystawa ,,Eksperymentuj!” odwiedzita w ramach wspdlnego programu Ministerstwa Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego oraz Centrum Nauki Kopernik 168 miejscowosci, gtéwnie miast
i miasteczek do 130 000 mieszkarnicdw. Skorzystato z niej blisko 50 000 uczniéw szkot
podstawowych. Temu zakrojonemu na niezwykta skale przedsiewzieciu towarzyszyt
interdyscyplinarny zespét badaczy: socjologdéw, psychologéw, kulturoznawcow i pedagogéw
CNK.

Nadrzednym celem pracy zespotu byta diagnoza dostepnosci wystawy dla uczniow
o zréznicowanych charakterystykach spotecznych i psychologicznych.

Zrealizowane przez interdyscyplinarny zespét prace badawcze objety cztery obszary, ktorych
rozpoznanie pozwalato lepiej rozumie¢ zréznicowanie sposobdw, w jaki uczniowie korzystajg
z wystawy.

e Po pierwsze, badacze poddali analizie dotychczasowe doswiadczenia edukacyjne
uczniow, ktérzy zwiedzali , Eksperymentuj!”, zwigzane z naukami przyrodniczymi
i Scistymi (Rozdziat 1).

e Po drugie, stosujgc metody projekcyjne, zbadano uczniowskie stereotypy dotyczgce
nauki i naukowcow (Rozdziat 2).

e Z wiedzg o kontekscie spotecznym, ktéry ksztattuje ucznidw i ich postrzeganie nauki,
poddano pogtebionym analizom sposdb, w jaki uczniowie korzystaja z wystawy
,Eksperymentuj”. Przeanalizowano to, jak zachowujg sie przy eksponatach uczniowie
zagrozeni stereotypami zwigzanymi z pfcig oraz przekonaniami na temat wtasnych
zdolnosci szkolnych (Rozdziaty 3 i 4).

e Ostatnim, czwartym elementem projektu badawczego byta diagnoza roli nauczycieli i
edukatoréw w uczeniu sie na wystawie (Rozdziat 5i 6).

Prace badawcze zrealizowano w 52 miejscowosciach, pracujac z grupg 2460 ucznidw. Ponizej
przedstawiamy gtéwne wnioski z badan.

Co badania méwia o uczniach:

e Uczniowie, do ktérych dotarta mobilna wystawa ,Eksperymentuj!”, cechujg sie
relatywnie niskim poziomem zasobdw kapitatu naukowego. Ich doswiadczenia rzadko
wykraczajg poza oferte najblizszego otoczenia — szkoty i kregu rodzinnego. 43%

badanych ucznidéw nigdy nie byto w muzeum zwigzanym z przyrodg, w muzeum



techniki czy centrum nauki. Blisko potowa badanych (45%) nigdy nie uczestniczyta
w wydarzeniach typu Piknik Naukowy czy Festiwal Nauki. Podobne dane dotyczg
korzystania z mediéw — nigdy lub kilka razy w roku (czyli praktycznie nigdy) nie oglada
programoéw naukowych 40% uczniow.

Badani uczniowie stereotypowo postrzegajg nauke i naukowcéw: wizerunek naukowca
jest anachroniczny i mato zrdznicowany. Wyraznie odwotuje sie do widocznych
przekazéw kultury masowej — np. ,szalonego naukowca”. Jednoczesnie badane
projekcje dotyczgce naukowcéw cechuje wysoki poziom stereotypizacji piciowej
(mezczyzna) i dziedzinowej (samotna praca z probédwkami w laboratorium).

Silne tendencje do ulegania stereotypom nie réznicujg jednak odbioru wystawy: ocena
jest podobna (i pozytywna) wsrdd ucznidow bardziej i mniej sktonnych do ulegania im.
Analiza kontaktu ucznidw z eksponatami pokazuje, ze niektore obiekty bardziej
angazujg chtopcéw, inne — dziewczeta. Te tendencje sg zbiezne z zachowaniami
zwiedzajgcych w obserwowanych centrach i muzeach nauki.

Wystepowaty réznice w odbiorze wystawy przez ucznidéw. Dzieci, ktore uwazajg sie za
dobrych uczniéw (wiekszos¢ badanych) doswiadczaty wiecej pozytywnych emocji

podczas zwiedzania niz dzieci, ktore gorzej funkcjonujg w rzeczywistosci szkolne;j.

Co badania méwia o roli nauczycieli:

Nauczyciele, jak deklarujg dzieci, rzadko s3 dla ucznidw partnerami w rozmowach o
nauce — o odkryciach, zagadkach i samych naukowcach. Jako partneréw w takich
rozmowach wskazuje nauczycieli 16% badanych.

Dla jakosci zwiedzania wystawy przez ucznidw istotna jest obecnos¢ nauczycieli:
uczniowie konfrontujg swoje doswiadczenie zwiedzania z reakcjami i opiniami
dorostych, ktérych znajg i darzg zaufaniem. Jednoczednie trudnos¢ dla wielu
nauczycieli stanowi wyjscie poza zwyczajowa role prowadzgcego zajecia i pozwolenie
uczniom na swobodne eksplorowanie wystawy.

Edukatorzy (animatorzy) i nauczyciele stosujg odmienne strategie wspierania uczniéw.
Edukatorzy skupiajg sie na poszerzeniu zrozumienia prezentowanych zjawisk.
Nauczyciele za$ koncentrujg sie na powigzaniu zjawisk z podstawg programowa.

Jednoczesnie jednak dotychczasowe badania pokazujg, ze rzadko podejmujg role



aktywnych przewodnikéw po ekspozycji, ktdrzy pokazywaliby zwigzkiistniejgce miedzy

doswiadczeniami na wystawie a wiedzg naukowa.

Co badania méwig o odbiorze wystawy:

Odbidér wystawy przez ucznidw i nauczycieli jest przede wszystkim emocjonalny — i sg
to emocje niemal wytgcznie pozytywne. O ile jednak blisko % ucznidow zdecydowanie
przyznaje, ze chetnie wzietoby udziat w takich zajeciach ponownie czy tez miato
poczucie szybkiego uptywu czasu (73%) i zaskoczenia w kontakcie z niektérymi
eksponatami (73%), mniej niz potowa byfa przekonana, ze tresci prezentowane na
wystawie mogg przydaé¢ sie w szkole (46%). Biorgc pod uwage niskie wskazniki
korzystania przez uczniéw z oferty edukacji nieformalnej, kluczowa role w tgczeniu
tych doswiadczen odgrywa aktywnos$¢ dorostych — edukatordw i nauczycieli.
Intensywnos¢ korzystania z wystawy (mierzona czasem spedzonym przez ucznidw przy
poszczegdlnych eksponatach i odsetkiem czasu aktywnego zwiedzania) jest podobna
do wynikéw uzyskiwanych przez zwiedzajgcych wystawy stacjonarne Centrum Nauki
Kopernik.

Wystawa ma wysoki potencjat integracyjny: w badaniach nie stwierdzono istotnych
roznic w korzystaniu z niej przez uczniow, ktére wynikatyby z charakterystyk
zwiedzajgcych (pteé¢, poziom sprawnosci szkolnej). Potencjat ekspozycji jest
dostrzegany przez nauczycieli — odnotowujg oni dobre funkcjonowanie w sytuacji

wystawy ucznidw postrzeganych jako ,,stabszych” i z dysfunkcjami.



Wprowadzenie: mobilna wystawa naukowa jako sytuacja uczenia sie

Uczenie sie jest szczegdlng interakcjg — zachodzi w kontekscie spotecznym, angazujac nie tylko
uczacych sie i nauczajacych, ale tez realng lub wyobrazong publicznos$¢ (nauczycieli, innych
uczniéw, rodzicéw). To rdwniez interakcja, w ktorej uzywa sie materialnych artefaktow:
obiektéw niosgcych znaczenia i posredniczgcych w budowaniu zrozumienia.

Wyzwania, przed jakimi stang dzisiejsi uczniowie — kryzys migracyjny, zniszczenie planety,
globalne ocieplenie, zeby wymieniétylko te najbardziej donioste — bedg wymagaty
umiejetnosci znajdowania rozwigzan, ktorych ksztattu nie potrafimy jeszcze przewidzieé.
Wykorzystanie potencjatu nauki i technologii odegra zapewne kluczowa role w rozwigzywaniu
tych probleméw, stad coraz czestsze pytania o aspiracje mfodych ludzi dotyczace ich roli
w rozwoju nauki i technologii. Przedmiotem badania przedstawionego w niniejszym Raporcie
sg mechanizmy powstawania aspiracji naukowych uczniéw szkét podstawowych. Wychodzac
od koncepcji kapitatu naukowego jako kategorii opisujacej wptyw S$rodowiska
na ksztattowanie sie aspiracji naukowych z perspektywy socjologicznej, postanowilismy
poddac pogtebionej, interdyscyplinarnej analizie jego poszczegdlne czynniki.

Proponowana przez Louise Archer (Archer i inni, 2012) kategoria kapitatu naukowego sktada
sie z czterech wspétzaleznych elementéw: praktyk naukowych, srodowiska, wiedzy oraz oceny

wtasnych kompetencji naukowych (Rys. 1).

* Praktyki naukowe « Srodowisko
® Czy chodzisz do o Jaki jest poziom
muzedw? wyksztatcenia Twoich
e Czy ogladasz niebo rodzicéw?
przez teleskop? * Czy znasz osobiscie
naukowca?

Kogo sie
zna?

iedza
 Jakie masz oceny?

® Czy potrafisz znalez¢
zastosowanie dla...

* Autodefinicja
® Czy ludzie tacy jak Ty

mogg zostac

naukowcami?

Rys. 1. Kluczowe elementy kategorii kapitatu naukowego wedtug modelu Archer



Odpowiedzi uzyskiwane na pytania dotyczace kazdego z tych elementéw pozwalajg opisaé
spoteczny kontekst ksztattowania sie aspiracji. Nie sg to jednak odpowiedzi pogtebione,
umozliwiajgce stworzenie bardziej zniuansowanego obrazu wspomnianego procesu, jakie
uzyskano by, stawiajgc bardziej ztozone pytania: Jak z perspektywy ucznidow przebiegajg wizyty
w instytucjach edukacji nieformalnej? Wzmacniajg czy moze ostabiajg ich zainteresowanie
naukg? Jaki obraz nauki i naukowca powstaje w umystach ucznidw w rezultacie rozméw
prowadzonych z rodzing i kolegami o nauce? Jak oceniajg swojg wiedze o nauce sami
uczniowie? Jakg role w subtelnym procesie rozwoju aspiracji uczniéw odgrywajg poszczegdlne
elementy ich edukacyjnej biografii?

W 2018 roku w ramach Programu Nauka dla Ciebie podjelismy prébe analizy poszczegdlnych
aspektow kapitatu, taczac podejscie socjologiczne, psychologiczne i pedagogiczne.
Zwienczeniem tej pracy jest niniejszy Raport, w ktérym przedstawiamy zarowno socjologiczny,
grupowy portret ucznidow, stworzony na podstawie sondazowego badania ponad dwdch
tysiecy osdb (doktadnie 2460), jak i dokonane w oparciu o nagrania wideo, szczegdtowe analizy
zachowan dzieci podczas zwiedzania przez nie mobilnej wystawy Centrum Nauki Kopernik.
Raport stanowi analize procesu doswiadczania przez ucznidow sytuacji, jakg tworzyta obecnos¢

III

mobilnej wystawy , Eksperymentuj!” w ich szkole. A analiza ta to nade wszystko interpretacja
réznorodnosci znaczen nadawanych przez ucznidw temu, co sie dzieje wokot nich. Znaczen,
ktore sg filtrowane przez cechy ucznidw, ich doswiadczenia i oczekiwania, ale takze
warunkowane wptywem innych oséb — kolegdéw i kolezanek z klasy oraz nauczycieli. Ten

proces w sposéb schematyczny prezentuje ponizszy model badania (Rys. 2).
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Rys. 2. Ogdlny model badania sytuacji wystawy mobilnej

W analizach skupiamy sie przede wszystkim na procesie dziatania: aktywnosci uczniow
zwiedzajgcych wystawe. Analizujemy, jak przebiega kontakt dziecka z eksponatem majgcym
w zatozeniu stymulowa¢ do myslenia i rozwigzywania problemow. Sprawdzamy, czy zabawa
eksponatami buduje co$ wiecej niz krotkotrwaty stan pozytywnego afektu. Czy ma szanse
poméc w ksztattowaniu reprezentacji poznawczych demonstrowanych zjawisk. Wreszcie czy
i w jakiej mierze to, czego doswiadczajg uczniowie w trakcie wizyty w centrum nauki, moze
inicjowaé procesy poznawcze wzbogacajace uczenie sie —w tym réwniez uczenie sie szkolne.
To kwestie niebagatelnej wagi nie tylko dla praktyki edukacji pozaszkolnej, ale przede
wszystkim dla rozumienia istoty i specyfiki proceséw eksploracji, poznawania i rozwigzywania
problemoéw. Aktywnosé, na ktérej koncentrujemy naszg uwage, nie istnieje w prozni. Jej
przebieg wyznacza postrzegany przez aktordw kontekst sytuacji, jakg stworzyta wizyta

Naukobusu. Trzy elementy tego kontekstu odgrywaja tu szczegdlna role.

=  Po pierwsze dla odbioru wystawy przez poszczegdlnych uczniéw — zaréwno jej interpretacji, jak
i zachowania w trakcie jej zwiedzania — znaczenie ma spoteczno-kulturowe zaplecze oraz
indywidualne cechy kazdego z dzieci. Zwiedzajgcy wystawe uczniowie to dziatajgce jednostki.
Kazdy z nich jest aktorem. Bardzo rdzinie jednak odgrywajgswoje role. Co wptywa na to
zrdéznicowanie? Blisko sto lat temu jeden z gtdéwnych przedstawicieli socjologii humanistycznej,
Florian Znaniecki (1934/2001), rdznice te lokowat w typologii osobowosci spotecznych,
a wprowadzajac do socjologii kategorie ,ludzi dobrze wychowanych”, wskazywat na spoteczny

wymiar umiejetnosci korzystania z kultury. ,Ludzie dobrze wychowani” w ujeciu Znanieckiego to
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osoby, ktdrych dziecinstwo i mtodosc sg kontrolowane przez kregi wychowawcze przygotowujgce
jednostki do petnienia przysztych rél spotecznych. ,Cztowiek dobrze wychowany” umie
odpowiednio zachowa¢ sie w muzeum i w teatrze nie dlatego, ze dysponuje szczegdlng
wrazliwoscig na sztuke, ktéra kieruje jego zachowaniem, ale dlatego, ze zostat do tego
przygotowany w toku wychowania. Dziecko, ktére nie potrafi korzysta¢ z muzedw badz takie, ktére
kazdg sytuacje szkolng kojarzy z koniecznoscig podporzadkowania sie i wymuszonym
konformizmem, moze mie¢ powazne problemy z wejSciem w role, jaka oczekiwana jest od

17

odbiorcy wystawy , Eksperymentuj!”. Moze mieé ktopot z zastosowaniem pozgdanego w tej
sytuacji schematu postepowania, tzn. przyjeciem postawy jednostki aktywnie eksplorujacej, ktéra
nie boi sie, ze co$ zepsuje, zadajacej sobie pytania i starajacej sie na nie odpowiadaé poprzez
dziatanie. Moze by¢ wyposazone w stereotypy (np. dotyczace nauki i naukowcéw), ktére wptywajg
na odbiér wystawy. Dlatego wihasnie kapitat kulturowy —i jego szczegdlna forma, kapitat naukowy
— ma hipotetyczny charakter kluczowej ,,zmiennej tta”. Wyjasnia spoteczne tto zachowan ucznia i
jego szczegdlne znaczenie dla odbioru sytuacji, a jednoczesnie niezalezne od cech dziecka.
Drugim elementem wspomnianego wyzej kontekstu, ktéry wptywa na charakter aktywnosci
zwiedzajacych i ich interpretacje wystawy, sg inni ludzie. Wptyw ich obecnosci moze przybierac
bardzo rézine formy. Od poznawczej stymulacji po efekt odwrotny, a wiec potegowanie
powierzchownego kontaktu z eksponatami: pospieszne ,skanowanie” lub bezrefleksyjne
dotykanie, za ktérymi nie idzie prdéba zrozumienia obserwowanych zjawisk i stojgcych za nimi praw
przyrody. Ci ,inni” to przede wszystkim pozostali uczniowie oraz nauczyciele. Czy indywidualny,
samodzielny kontakt ucznia z eksponatami i jego odbidr wystawy rézni sie od kontaktu
i interpretacji dokonujgcych sie w grupie? Jaka role odgrywa obecny na wystawie nauczyciel?
Czy potrafi wyjs¢ ze swojej typowej roli i pozwoli¢ dzieciom na autentyczng eksploracje czy tez
belferskie nawyki instruowania i kontroli sg w nim na tyle silne, ze kieruje zachowaniami uczniéw
nawet w sytuacji wystawy? W kolejnych rozdziatach Raportu podsumowujemy znaczenie wptywu
innych dla odbioru wystawy — zaréwno siegajgc po naturalng w tej sytuacji obserwacje, jak tez
bazujac na refleksjach animatoréw towarzyszgcych uczniom i nauczycielom na wystawie.

Trzecim i ostatnim, cho¢ nie najmniej istotnym elementem dynamiki analizowanego procesu jest
specyfika samych eksponatéw i zatozen, jakimi kierowali sie ich projektanci. W Raporcie
przypisujemy sktadajgcym sie na wystawe ,Eksperymentuj!” eksponatom szczegdlny status
artefaktow, a wiec obiektow, ktére nie tylko pozwalajg na prezentacje okreslonego zjawiska,
ale rowniez niosg dodatkowe znaczenie — stymulujgce bgdz hamujgce poznanie. Eksponaty nie s3
urzadzeniami neutralnymi. Stanowig aktywny element interakcji. Jesli z jakiegokolwiek powodu,
czesto nieuswiadamianego, dziecko czuje, ze okreslony eksponat nie jest dla niego (a przyczyn

moga by¢ dziesigtki: kolor eksponatu, jego wielko$é, aktywizowane przez eksponat lub jego


https://pl.wikipedia.org/wiki/Rola_spo%C5%82eczna
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elementy pole skojarzen etc.), proces poznania zostaje zaburzony. W dalszej czesci Raportu
szczegblng uwage poswiecamy temu, jak poszczegdlne eksponaty byty odbierane przez rdine
grupy ucznidw — chtopcédw i dziewczynki oraz osoby mniej i bardziej stereotypowo odbierajgce
rzeczywistos¢. Wszak ten sam eksponat moze by¢ postrzegany bardzo réznie w zaleznosci od tego,

kto ma z nim kontakt.

Triada ,aktor (wraz ze swoimi psychospotecznymi zasobami) — inni — artefakty” stanowi
w Raporcie interpretacyjne tto dla analizy przebiegu aktywnosci uczniéw na wystawie. Ma
podstawowe znaczenie dla zrozumienia réznic w definiowaniu i postrzeganiu sytuacji, jakg jest
dla ucznidéw mobilna ekspozycja, ktéra zawitata do ich szkoty.

Jak jednak badawczo ujgé te ztozong rzeczywisto$¢? Praca nad tym zadaniem byta
kilkustopniowym procesem, sktadajagcym sie z etapu realizacji badania opisowego
stanowigcego socjologiczny portret jego uczestnikdw, etapu bardziej zogniskowanych,
dynamicznych badan aktywnosci uczniow na wystawie oraz etapu badania eksperckiego

przeprowadzonego z udziatem animatoréw pracujgcych na wystawie podczas wyjazdow.

Proces realizacji badania

Badanie towarzyszgce mobilnej wystawie realizowaliSmy w trzech etapach zilustrowanych

schematycznie ponizej (Rys. 3).

Eta 1 Badanie obejmujgce psychospoteczne charakterystyki uczniow
p zwiedzajgcych wystawe. Proba ogolnopolska, N = 2460

1. Pre-test = badanie przekonan uczniéw na swdj temat
(wybrane lokalizacje, N = 289)
2. Obserwacja wybranych uczniéw w interakcji z eksponatami
Eta p 2 3. Wywiady z nauczycielami oraz wspélna obserwacja
uczniéw
4. Post-test = Ocena wystawy przez uczniéw (wybrane
lokalizacje, N = 289)

Eta p 3 Wywiad grupowy z animatorami

Rys. 3. Ogodlna ilustracja kluczowych etapow badania
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Celem pierwszego etapu badania bylo stworzenie mozliwie obszernych charakterystyk
psychospotecznych ucznidw, do ktérych dotart Naukobus. Wystawa pojawita sie fgcznie w 168
miejscowosciach, gtéwnie miastach i miasteczkach do 130000 mieszkarncow.
W 52 lokalizacjach odwiedzonych przez wystawe w okresie maj—czerwiec oraz wrzesien—
pazdziernik (Rys. 4) wuczniowie, ktorzy ja zwiedzali, proszeni byli o wypetnienie
kwestionariusza. Odpowiedzi zawarte przez nich w kwestionariuszu umozliwity opis kapitatu
naukowego ich rodzin oraz szeregu ich cech psychologicznych. Ogétem w pierwszym etapie
badania rozestano 3000 kwestionariuszy, a wzieto w nim udziat ostatecznie 2460 ucznidw
(1303 dziewczynki i 1131 chtopcéw, 26 osdb nie zdecydowato sie na podanie informacji o

swojej pfci) z klas: IV, V, VI oraz | gimnazjum.

0 ) Obstugiwane przez ustuge Bing
=23 © MSFT, Microsoft, Navteq, Wikipedia

Rys. 4. Lokalizacje, w ktdrych zrealizowano badania ilosciowe w ramach etapu pierwszego

Drugi etap badania wychodzit poza socjologiczng charakterystyke uczniéw i skupiat sie na
analizie przebiegu ich aktywnosci w trakcie zwiedzania wystawy oraz na analizie
uwarunkowan jej odbioru. Jego trzonem byto badanie mikropodtuzne — takie wiec, gdzie
uczniowie odpowiadali na szereg pytan przed i po wystawie. W fazie pre-testu prosilismy ich
o odniesienie sie do pytan kwestionariuszowych. Odpowiedzi ucznidéw pozwolity nam ustalié
nasilenie cech mogacych réznicowaé odbidér wystawy. Wiecej miejsca i uwagi poswiecamy im
w Rozdziale 3. W fazie post-testu — zrealizowanego po opuszczeniu wystawy — uczniowie

zdawali relacje ze swoich doznah w trakcie zwiedzania. Relacja ta dotyczyta ogdlnej oceny
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Naukobusu, emocji towarzyszacych im podczas zwiedzania czy tez odbioru poszczegdlnych
eksponatéw. Pomiedzy pre-testem a post-testem miat miejsce witasciwy, trwajacy godzine
lekcyjng kontakt ucznidw z wystawg. W tym czasie prowadzone byty obserwacje uczniéw
i wywiady z nauczycielami, oméwione w Rozdziatach 4 i 5. Ogétem w drugim etapie badania
wzieto udziat 289 ucznidw? (143 dziewczynki i 138 chtopcéw, 8 osdb nie podato swojej pfci)
oraz 37 nauczycieli. Szczegétowej obserwacji podczas kontaktu uczniéw z eksponatami
poddano zachowania 22 dzieci (13 dziewczynek i 9 chfopcéw), ktére réznity sie stopniem
gotowosci do akceptacji badz odrzucenia stereotypowo ujmowanych rél ptciowych.

Trzecim i koicowym etapem badania byt ekspercki zogniskowany wywiad grupowy, w ktorym
udziat wzieli animatorzy towarzyszgcy uczniom i nauczycielom na wystawie. Etap ten miat na
celu pogtebienie wiedzy na temat znaczenia czynnikdw spotecznych — roli innych uczniow,

nauczycieli i rodzicow — dla odbioru wystawy.

Struktura Raportu

Zarysowane powyzej kwestie omawiamy w siedmiu rozdziatach tego raportu. Rozdziat 1
opisuje zroznicowanie wybranych sktadowych kapitatu naukowego ucznidw, ktérzy zwiedzili
wystawe. Pokazujemy podobienstwa i roznice w charakterystykach uczniéw w zestawieniu
z wynikami ogdlnopolskich badan kapitatu naukowego realizowanych w ubiegtych latach.
W Rozdziale 2 przedmiotem analizy czynimy stereotypowa percepcje nauki i naukowcéw.
Prezentujemy w nim uczniowskie wyobrazenia o naukowcach w momencie badania,
wskazujemy, w jakiej mierze cechowaty je stereotypowe rysy i od czego zalezato nasilenie
takiej wtasnie uproszczonej percepcji. Rozdziat 3 skupia sie na dokonanej przez uczniéw
ocenie wystawy i jej uwarunkowaniach. Przedstawiamy tu nie tylko to, jak uczniowie ocenili
wystawe, ale takze wptyw, jaki na ich ocene miaty czynniki psychologiczne, np. przekonania
na temat wtasnych mozliwosci, sklonnos¢ do stereotypowego postrzegania rzeczywistosci czy
do ulegania rozproszeniu w czasie lekcji. Rozdziat ten zawiera tez prébe okreslenia roli emoc;ji
w odbiorze wystawy. W Rozdziale 4 analizie poddany zostat kontakt wybranych uczniéw z
konkretnymi eksponatami. Pokazujemy tu, w jakiej mierze czas spedzony przy poszczegdlnych

eksponatach zalezat od ptci ucznia i tendencji do stereotypowego postrzegania rzeczywistosci.

1 Byli to uczniowie szkét w Diugim Starym (woj. wielkopolskie), Gorzowie Wielkopolskim (woj. wielkopolskie),
Grajewie (woj. podlaskie), Popowie Koscielnym (woj. mazowieckie), Rebowie (woj. mazowieckie), Starej Kornicy
(woj. mazowieckie), Stupsku (woj. mazowieckie) i Szczucinie (woj. matopolskie).
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Rozdziat 5 podsumowuje najwazniejsze ustalenia zebrane w trakcie wywiadow z
nauczycielami, ktorych klasy miaty okazje zobaczy¢ wystawe. Wreszcie Rozdziat 6 stanowi
synteze kluczowych informacji uzyskanych od ekspertéw-animatorow, ktdrzy nie tylko w
kazdym z odwiedzanych przez Naukobus miejsc towarzyszyli uczniom podczas zwiedzania
wystawy, ale dodatkowo mieli mozliwo$é poréwnywania wzorow korzystania przez nich z
ekspozycji mobilnej ze schematami funkcjonowania innych dzieci na wystawach stacjonarnych
Centrum Nauki Kopernik. Cato$¢ zamyka Rozdziat 7 zawierajacy podsumowanie i dyskusje

uzyskanych rezultatow.
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Rozdziat 1. Zasoby kapitatu naukowego jako zrédfo aspiraci
naukowych i czynnik réznicujgcy reakcje na wystawe mobilng

Badania kapitatu naukowego uczniéw szkét odwiedzanych przez Naukobus w ramach programu Nauka dla Ciebie
w 2018 roku stanowity punkt wyjscia do dalszych prac przedstawionych w niniejszym Raporcie. Celem badan byta
diagnoza sSrodowisk edukacyjnych zwigzanych z naukg, w ktérych funkcjonuja uczniowie korzystajgcy
z mobilnych wystaw Centrum Nauki Kopernik w ramach powyiszego programu. Wiedza o praktykowanych
w tych sSrodowiskach aktywnosciach dotyczacych nauki stanowita kontekst interpretacyjny dla badan na temat
postrzegania naukowcow, uczenia sie na wystawach i roli, jaka w procesie tym odgrywajg nauczyciele. Rozdziat
1 podsumowuje kluczowe informacje na temat nasilenia wybranych elementéw kapitatu naukowego wsréd
ucznidéw objetych badaniem.

Kapitat naukowy: koncepcja

Kapitat naukowy jako kategoria socjologiczna ma zrddta w teorii kapitatdw symbolicznych
(Bourdieu, 1984). Autor Dystynkcji, poddajgc analizie mechanizmy klasowego dziedziczenia
wzoréw (Bourdieu, 2006), do najbardziej znanej formy kapitatu, kapitatu ekonomicznego,
dodat dwie kolejne — kapitat spoteczny i kulturowy. Kapitat spoteczny definiowany jest jako
,Zbior rzeczywistych i potencjalnych zasobdéw, jakie zwigzane sg z posiadaniem trwatej sieci
mniej lub bardziej zinstytucjonalizowanych zwigzkéw wspartych na wzajemnej znajomosci
i uznaniu — lub inaczej mowigc z cztonkostwem w grupie — ktéra dostarcza kazdemu ze swych
cztonkdéw wsparcia w postaci kapitatu posiadanego przez kolektyw, wiarygodnosci, ktéra daje
im dostep do kredytu w najszerszym sensie tego stowa” (Bourdieu, 1986, s. 249). Kapitat
kulturowy to z kolei idee, wiedza, umiejetnosci i przedmioty o wartosciach kulturowych
nabywane przez ludzi w czasie uczestnictwa w zyciu spotecznym (Bourdieu, 1986). Kapitat
naukowy w rozumieniu, w jakim kategoria ta stosowana jest w niniejszym Raporcie,
to szczegdlna, wezsza forma kapitatu kulturowego (Archer, 2014). Tworzg ja powigzane
z nauka indywidualne doswiadczenia, przekonania jednostki o wiasnym potencjale, jej
zainteresowania i kontakty spoteczne, ktére tgcznie budujg orientacje w problematyce
naukowej.

Zasoby stanowigce przedmiot naszego zainteresowania to doswiadczenia osobistego
kontaktu z naukg, jakie deklarujg badani uczniowie. Do doswiadczen tych zalicza sie m.in.
domowe praktyki naukowe (np. ogladanie nieba przez teleskop), uczestnictwo w edukacji
nieformalnej, szkolnych kotach zainteresowan, osobiste relacje z naukowcami. Z perspektywy
socjologicznej sg one pochodng wykorzystania zasobdw o réznym charakterze. Symbolicznych

— jak znajomo$¢ kodu zachowan w instytucjach kultury, np. muzeach i centrach nauki,
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czy swoboda zwigzana z doswiadczeniem wizyt w tych miejscach (Dawson, 2014).
Materialnych — jak liczba posiadanych w domu ksigzek, pomocy naukowych czy zabawek
edukacyjnych. Zinstytucjonalizowanych — jak swiadectwa i dyplomy odbytych kurséw oraz
posiadane w zwigzku z tym formalne uprawnienia i kompetencje dotyczace nauki. Znaczenie
tych zasobdw jest dwojakie.

Po pierwsze, w znacznej mierze wyznaczajg one to, co dla dziecka stanowié bedzie strefe
najblizszego rozwoju (Wygotski, 1989), a wiec charakter i poziom probleméw, jakie uczen jest
w stanie rozwigza¢ niesamodzielnie, korzystajgc z pomocy zewnetrznej. Jako$é oraz
dostepnosc zasobdw i wzorcow w otoczeniu spotecznym, do ktdrych dziecko moze sie odniesg,
to jeden z kluczowych czynnikdw wptywajgcych na ostateczny rozwéj jego kompetencji.
Po drugie, istota rdéznic klasowych polega na nieréwnej dystrybucji dobr materialnych, ale
takze na nierownym dostepie do zasobéw niematerialnych, np. edukacyjnych. W badaniach
kapitatu naukowego diagnozowany jest sposdb korzystania z powszechnie dostepnych
zasobow przez ucznidéw pochodzgcych z réznych srodowisk spotecznych. Uzyskiwane dane
pozwalajg okresla¢, ktore z nich sg faktycznie wykorzystywane powszechnie, a ktére i przez
kogo — rzadko lub nigdy. Tym samym pozwalajg odpowiedzie¢ na pytanie, jakiego rodzaju
doswiadczenia edukacyjne budujg wyobrazenia uczniow o nauce i naukowcach. Wyniki
podsumowujace zakrojone na szerokg skale badania ucznidow brytyjskich (DeWitt i Archer,
2015) wskazujg istotne zaleznos$ci miedzy zasobami kapitatu naukowego a deklarowanymi
aspiracjami dotyczacymi nauki. Jesli przyjmiemy, ze poziom zasobdéw edukacyjnych
zwigzanych z nauka wptywa na poziom aspiracji, badania kapitatu naukowego diagnozuja
mechanizmy ksztattowania sie postaw w obszarze nauki i zarazem pokazujg mechanizmy
powstawania nieréwnosci.

Stabsze wykorzystanie przez pewne grupy uczniow zasobow edukacyjnych dotyczgcych nauki
i technologii ogranicza pdzniejszy dostep do zwigzanego z nimi wyksztatcenia wyzszego.
W perspektywie indywidualnej drogi ucznia oznacza to stabszy dostep do rynku pracy
w obszarach, ktére dajg wysokg szanse powodzenia ekonomicznego.

Badania kapitatu naukowego nie sg — co nalezy zaznaczy¢ — miarg indywidualnego potencjatu
badanych ucznidw. Nie mierzg jednostkowych uzdolnien, inteligencji, sprawnosci szkolnej,
a jedynie poziom wykorzystania przez jednostke zasobdw i ich ewentualny wptyw na rozwdj
jej aspiracji naukowych. Jakie zatem praktyki zwigzane z naukg uprawiajg uczniowie ze szkdt,

ktére odwiedzit Naukobus? Co mozna na ich podstawie powiedzie¢ o prawdopodobnym
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oddziatywaniu na ucznidow ich otoczenia edukacyjnego? Jakie aspiracje dotyczace nauki

deklarujg uczniowie, czyli w jaki sposéb postrzegajg w niej swoje miejsce w przysztosci?

W prezentowanych badaniach szczegdlng uwage przywigzujemy do wynikéw uzyskiwanych
przez chtopcdw i dziewczynki. Analizy, w ktérych zmienng wyjasniajgcg stanowi pteé, majg na
celu udzielenie odpowiedzi na pytanie, czy na szkolnym etapie edukacji sg juz zauwazalne
réznice, ktdre moga skutkowadé pdzniejszg dysproporcjg w reprezentacji kobiet i mezczyzn na

réznych szczeblach kariery naukowej (Fandrejewska-Tomczyk, 2016).

Zasoby kapitatu naukowego badanych uczniow

Mysle, ze bytabym/bytbym dobrym naukowcem

N = 2355
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(]
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20% 19%
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10%
10%
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Zdecydowanie Raczej Ani sie zgadzam, ani Raczej Zdecydowanie sie
sie nie zgadzam sie nie zgadzam sie nie zgadzam sie zgadzam zgadzam

Rys. 5. Przekonanie o mozliwosci stania sie dobrym naukowcem
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Mysle, ze bytabym/bytbym dobrym naukowcem
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10% %
) I
0%

Zdecydowanie sie nie Raczej sie nie Ani sie zgadzam, ani  Raczej sie zgadzam  Zdecydowanie sie
zgadzam zgadzam sie nie zgadzam zgadzam

W Dziewczynki, N = 1257  ® Chtopcy, N = 1093

Rys. 6. Réznice miedzy chtopcami i dziewczynkami w zakresie przekonania o mozliwosci stania sie dobrym naukowcem

W wywiadach kwestionariuszowych ponad 30% badanych ucznidw ,raczej” lub
»,zdecydowanie” zgadza sie z twierdzeniem, ze mogtoby zosta¢ dobrym naukowcem. Opinie
takg wyrazajg podobnie czesto dziewczynki i chtopcy — przy pewnej przewadze deklaracji tych
pierwszych. Zwraca natomiast uwage wysoki odsetek ucznidw — ponad 44% chtopcéw i 40%
dziewczynek — ktérzy ,raczej” lub ,,zdecydowanie” nie zgadzaja sie z tg opinig (Rys. 6). Wynik
taki oznacza bowiem, ze ich definicja wtasnego potencjatu, formujgca sie w okresie pierwotnej
socjalizacji, w kontekscie nauki zostata okreslona negatywnie. A zatem — ze dotychczasowe
doswiadczenia i wyobrazenia dotyczgce nauki pokazaty jg jako przestrzen aktywnosci dla oséb
»odmiennych niz ja”. Jednoczesnie 44% dziewczynek i blisko 40% chtopcow deklaruje, ze

»,zdecydowanie” lub ,raczej” nie chciatoby pracowaé¢ w zawodzie zwigzanym z naukg (Rys. 7).
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W przysztosci chciatabym/chciatbym pracowaé w zawodzie zwigzanym z

nauka
35%
31%
30%
25% 24% 24%

25%

20% 20%

20%

’ 16%

15% 13% 129%

10% 9%
- I
0%

Zdecydowanie Raczej Ani sie zgadzam, ani Raczej Zdecydowanie sie
sie nie zgadzam sie nie zgadzam sie nie zgadzam sie zgadzam zgadzam

W Dziewczynki, N=1297 ™ Chtopcy, N = 1093

Rys. 7. Réznice miedzy chtopcami i dziewczynkami w zakresie checi zajmowania sie nauka
Analiza odpowiedzi uczniéw na pytanie o to, co najbardziej chcieliby robi¢ w przysztej pracy —
jaki zawod wykonywaé, pokazuje, ze myslac o przysztosci, w ograniczonym stopniu wychodzg

oni poza tradycyjny repertuar popularnych zawodow (Rys. 8).

Rys. 8. Mapa pozadanych zawoddw w percepcji mtodych ludzi (im wieksza czcionka, tym wiecej wskazan na dany zawdd)
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Jakie zatem dos$wiadczenia zwigzane z naukg budujg takie przekonania dotyczace wiasnej
przysztosci wsréd badanych ucznidow?

Jak wynika z danych, przekonania te formowane sg w wiekszosci przypadkdw przede
wszystkim w oparciu o zasoby ulokowane w bezposrednim otoczeniu ucznidw: domu i szkole.
43% badanych nigdy nie bylo w muzeum zwigzanym z przyroda, w muzeum techniki czy

centrum nauki (Rys. 9).

Chodze do centrum nauki, muzeum zwigzanego z przyroda, muzeum techniki
N = 1599

Chodze raz na miesigc lub czesciej I 1%

Chodze raz lub kilka razy w roku - 7%

Bytam/Bytem kilka razy (w zyciu) 24%

Bytam/Bytem raz 25%

Nigdy 43%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45% 50%

Rys. 9. Czestotliwos¢ wizyt w centrach nauki i muzeach



21

Zarazem jednak uczniowie, ktérzy deklarujg, ze byliby dobrymi naukowcami, odwiedzajg te

miejsca czesciej (Rys. 10).

Chodze do centrum nauki, muzeum zwigzanego z przyroda, muzeum

techniki
N =1599

50% 47%

45%

40% 37%

35%

30% 24% 27% 25%

25% 20%

20%

15% 10%

0% [ | [ |
Nigdy Bytam/Bytem raz Bytam/Bytem kilka  Chodze raz lub kilka Chodze raz na

razy w zyciu razy w roku miesigc lub czesciej

W Uczniowie, ktdrzy uwazajg, ze byliby dobrymi naukowcami

B Uczniowie, ktdrzy nie uwazajg, ze byliby dobrymi naukowcami

Rys. 10. Rdznice w czestotliwosci kontaktu z centrami nauki miedzy dzie¢mi widzgcymi w sobie potencjat, by staé sie
naukowcami, i pozostatymi dzie¢mi

Wedtug deklaracji badanych raz lub kilka razy w roku bywa tam blisko 10% uczniéw, ktorzy
uwazaja, ze byliby dobrymi naukowcami, i trzykrotnie mniej uczniéw, ktérzy majg odmienne
zdanie na swoj temat. Blisko potowa badanych (45%) nigdy nie uczestniczyta w wydarzeniach

takich jak piknik naukowy czy festiwal nauki (Rys. 11).

Chodze na wydarzenia popularyzujace nauke, takie jak pikniki naukowe,
noce muzedw, festiwale nauki, pokazy naukowe
N =1599

Chodze raz na miesigc lub czesciej . 2%
Chodze raz lub kilka razy w roku ||  [IIIIl 3%
Bytam/Bytem kilka razy w zyciu _ 22%
Bytam/Bytem raz | NBRNE /%

Nigdy |, 45%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45% 50%

Rys. 11. Czestotliwos¢ kontaktu z wydarzeniami popularyzujacymi nauke
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Wysoki odsetek badanych uczniow deklaruje, ze nigdy nie uczestniczyta w zajeciach

organizowanych przez instytucje edukacji nieformalnej — dom kultury, muzeum, uczelnie.

Chodze na wydarzenia organizowane przez uczelnie, dom kultury, muzeum:
wyktady, warsztaty, spotkania

N =1599
50%
45%
40% 38%
35%
30%
25% 23%
9 18%

20% ° 15%
15%
10% 6%

0%

Nigdy Bytam/Bytem raz Bytam/Bytem kilka  Chodze raz lub kilka Chodze raz na miesigc
razy w zyciu razy w roku lub czesciej

Rys. 12. Czestotliwos¢ uczeszczania na zajecia organizowane przez uczelnie, dom kultury lub muzeum
Warto jednak zauwazy¢, ze zoo i inne miejsca zwigzane z poznawaniem przyrody odwiedzito
az 86% ucznidw, a az 71% byto tam kilka razy lub wiecej. Ani razu nie wybratfo sie tam tylko

14% badanych (Rys. 13).

Chodze do ogrodu botanicznego, zoo, parku narodowego

N = 1599
50% 49%
45%
40%
35%
30%
25%
18%
20% 16% °
15% 14%
10%
40
5% %
-
Nigdy Bytam/Bytem raz Bytam/Bytem kilka  Chodze raz lub kilka Chodze raz na miesigc
razy w zyciu razy w roku lub czesciej

Rys. 13. Czestotliwos¢ wizyt w ogrodach botanicznych, zoo, parkach narodowych
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Szansg na przekroczenie granic wtasnej grupy spotecznej sg, odwotujac sie do teorii Bourdieu,
doswiadczenia i wzory przekazywane przez otoczenie zewnetrzne. To one zarazem poszerzajg
strefe najblizszego rozwoju ucznidéw.

Tym samym badani, ktorzy deklarujg, ze nigdy nie korzystali z zasobdow takich jak muzea czy
oferta edukacji nieformalnej, w niktym stopniu otrzymujg szanse przekroczenia granic wiasnej
grupy spotecznej. Ograniczona jest bowiem ich mozliwos¢ zdobycia doswiadczen, ktére
mogtyby rewidowaé przekaz dotyczacy nauki i wtasnego potencjatu, formowany w procesie
pierwotnej socjalizacji. Méwigc inaczej, niewielu ucznidw ma szanse poznac fizyke, biologie,
matematyke w innym ujeciu niz to prezentowane na zajeciach w szkole czy w domowej
narracji. Ostatecznie wiec uczniowie ci majg mniejsze niz wynikatoby to z podazy oferty
edukacji nieformalnej szanse, aby zbudowa¢ swdj stosunek do nauki inaczej niz poprzez
uzyskiwane oceny przedmiotowe i doswiadczenie szkolne. Jak wynika z analiz, 13% badanych
deklaruje, ze nigdy nie uczestniczyto lub uczestniczyto tylko raz w zyciu w wydarzeniu
popularyzujgcym nauke (wyktad, warsztaty, spotkanie) zorganizowanym w centrum/muzeum
nauki czy w ogrodzie botanicznym i/lub zoologicznym.

Jak zatem widac¢ (Rys. 13), najbardziej popularnymi zasobami sg parki narodowe i ogrody
zoologiczne oraz botaniczne, najmniej zas — wydarzenia skupiajgce sie na komunikacji
naukowej. Przy analizie ponizszego zestawienia zastanawiajg jednak niezbyt wysokie
notowania zaje¢ dodatkowych, pozornie powszechnie dostepnych w wiekszosci szkot
(Rys. 14). Niniejsze badania nie przynosza odpowiedzi na pytanie, czy wigze sie to
z dostepnoscia ekonomiczng zajeé, ich szczegdlnym sprofilowaniem (dla zdolnych

i zainteresowanych) czy po prostu brakiem zainteresowania badanych.
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Odsetek odpowiedzi ,,nigdy” / ,,na zadne”, N = 1500

Chodze do ogrodu botanicznego, zoo, parku

13%
narodowego

Ogladam w telewizji lub w internecie kanaty lub

0,
programy naukowe 17%

Rozmawiam z innymi ludZmi o nauce 18%

Czytam ksigzki, czasopisma, blogi lub portale
internetowe o tematyce naukowej

28%

Chodze na wydarzenia na uczelni, w domu kultury, w

0,
muzeum: wyktady, warsztaty, spotkania 38%

Na ile zaje¢ dodatkowych — komputerowych,
matematycznych lub przyrodniczych chodzitas/chodzites
regularnie w zesztym roku szkolnym

38%

Chodze do centrum nauki, muzeum zwigzanego z

0,
przyrodg, muzeum techniki ap%

Chodze na wydarzenia popularyzujgce nauke, tak jak
pikniki naukowe, noce muzedw, festiwale nauki, pokazy
naukowe

45%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45% 50%

Rys. 14. Odsetek ucznidw deklarujgcych brak kontaktu z poszczegdlnymi formami popularyzacji nauki wsrdd tych, ktorzy
odpowiedzieli na wszystkie przedstawione pytania

Jaka zatem role w formowaniu wyobrazen o nauce odgrywa szkota? Badanych pytano tez o
praktyki z ubiegtego roku szkolnego. 38% ucznidow zadeklarowato, ze chodzito na wiecej niz

jedne zajecia dodatkowe, i niemal tyle samo podato, ze nie uczeszczato na zadne (Rys. 15).



25

Na ile zaje¢ dodatkowych — komputerowych, matematycznych lub

przyrodniczych — chodzitas/chodzites w zesztym roku szkolnym
N =1599

Na cztery i wigecej _ 9%

Natrzy [ 12

Nadwa [N 17

Najedne |, 2

Na zadne | 0%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45% 50%

Rys. 15. Liczba zaje¢ dodatkowych, na ktdre uczniowie uczeszczali w poprzednim roku szkolnym

Podobne dane dotyczg korzystania z mediéw — nigdy lub kilka razy w roku (czyli praktycznie

nigdy) nie oglada programoéw naukowych 40% ucznidw (Rys. 16).

Ogladam w telewizji lub w internecie kanaty (np. BBC Discovery, National
Geographic) lub programy naukowe (np. Jak to dziata?, Jak to jest zrobione?,
Laboratorium europejskie)

N = 2407
40%
35%
30%
24%
0,

25% 21% 20% 20%
20% 16%
15%
10%

5%

0%

Nigdy Kilka razy w roku Raz lub dwa razy w Raz w tygodniu Prawie codziennie
miesigcu

Rys. 16. Kontakt z mediami popularyzujacymi nauke
Poréwnanie tych wynikéw z danymi z Programu Nauka dla Ciebie z 2017 roku i danymi
z ogdlnopolskiego badania dwunastolatkéw przeprowadzonego przez CNK w 2016 roku

pokazuje, ze uczniowie ze szkoét objetych programem w 2018 roku korzystajg z medidow jako
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Zrodta wiedzy o nauce rzadziej od obu poprzednich grup. Dotyczy to zaréwno dziewczat, jak i

chtopcéw (Rys. 171 18).

W czasie wolnym oglagdam w telewizji lub w internecie kanaty (np. BBC
Discovery, National Geographic) lub programy naukowe (np. Jak to
dziata?, Laboratorium europejskie) — dziewczynki

40%
35%
309
i 24% 25% 26% 26%
25%
20%

209 9

0% 15% 17% 16% 16%
15%

9%

10%

0%

Nigdy albo rzadko  Kilka razy w roku  Raz lub dwa razy w Raz w tygodniu Prawie codziennie
(raz do roku) miesigcu

B Naukobus 2018, N = 1303 ® Naukobus 2017, N =517 M Préba ogdlnopolska, N = 674

Rys. 17. Kontakt dziewczynek z mediami popularyzujgcymi nauke — poréwnanie deklaracji uczestniczek Naukobusu 2018
i 2017 z prébg ogdlnopolska

W czasie wolnym oglagdam w telewizji lub w internecie kanaty (np. BBC
Discovery, National Geographic) lub programy naukowe (np. Jak to
dziata?, Laboratorium europejskie) — chtopcy

40% 37%

24% 25'/-I

35%
30% 26%
25% 22%
20%

16% 15%

15%

9%

10%
5%

23%
'

Nigdy albo rzadko  Kilka razy w roku  Raz lub dwa razy w Raz w tygodniu Prawie codziennie
(raz do roku) miesigcu

0%

B Naukobus 2018, N = 1131 B Naukobus 2017, N =478 M Préba ogdlnopolska, N = 559

Rys. 18. Kontakt chtopcéw z mediami popularyzujacymi nauke — poréwnanie deklaracji uczestnikéw Naukobusu 2018
i 2017 z prébg ogdlnopolska
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Jaka zatem role w budowaniu postaw wobec nauki odgrywa najblizsze otoczenie — rodzice,
nauczyciele, koledzy? Deklarowana praktyka stanowita dla badaczy jeden z istotnych
wskaznikdw obecnosci nauki w zyciu codziennym ucznidéw.

Rozmowy, traktowane jako najbardziej dostepna forma edukacji naukowej, budujg schematy
i wzorce potencjalnie odmienne niz modele przekazywane przez media. Z kim zatem i jak
czesto uczniowie rozmawiajg o sprawach dotyczgcych nauki? Przede wszystkim — z rodzicami
(az 57%) i kolegami (44%) oraz innymi cztonkami rodziny (dziadkowie, rodzenstwo, dalsi
krewni). Jak pokazujg dane, uczniowie czesciej rozmawiajg o nauce z rodzerstwem niz

z nauczycielami. Z nikim nie rozmawia o nauce 16% badanych uczniéw (Rys. 19).

Z kim rozmawiasz o nauce: o naukowcach, o odkryciach naukowych, o
pytaniach i zagadkach naukowych
N =2390

Z rodzicami lub opiekunami [N 579
Zkolezankami ub kolegami - I 4%
Z innymi cztonkami rodziny (dziadkami, ciociami,
Lo : I 33%
wujkami, kuzynami)
Zrodzerstwem [N 7%
Znikim | 16%
Ze swoim nauczycielem przyrody lub matematyki | NI 16%
Zinnym nauczycielem |G 11%
zkiméinnym [l 5%
Z opiekunem kota zainteresowan / kota naukowego [l 4%

Z naukowcami [l 3%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Rys. 19. Znaczacy inni jako zrédto wiedzy o nauce

W uzyskanych danych zastanawia niska pozycja nauczycieli przedmiotowych (16%), takze tych,
ktérzy prowadza kota naukowe (4%) — przypomnijmy, ze na ich zajecia uczeszcza ponad jedna
trzecia uczniéw! — i zupetna nieobecnosé przedstawicieli instytucji pozaszkolnych. Taki sam
rozktad cechuje te same dane dotyczgce ucznidw, ktérzy deklarujg zaréwno rzadkie, jak

i czeste (czesciej niz raz w miesigcu) rozmowy o nauce.
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Warto zauwazyé, ze uczniowie, ktérzy uwazajg, ze byliby dobrymi naukowcami, zdecydowanie
czesciej deklarujg rozmowy na tematy naukowe z rodzicami, krewnymi i rodzenstwem
i czesciej prowadzg je takie z osobami spoza kregu rodzinnego. Zdecydowanie rzadziej

twierdzg tez, ze o nauce nie rozmawiajg z nikim (Rys. 20).

Z kim rozmawiasz o nauce: o naukowcach, o odkryciach naukowych, o
pytaniach i zagadkach naukowych
N = 2348

Z rodzicami lub opiekunami

Z kolegami lub kolezankami

Z innymi cztonkami rodziny (dziadkami, ciociami, wujkami,
kuzynami)

Z rodzenstwem

Z nauczycielem przyrody lub matematyki

Z innym nauczycielem

Z nikim

Z kim$ innym

Z opiekunem kota zainteresowarn / kota naukowego

Z naukowcami

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%
B Uczniowie, ktérzy uwazajg, ze byliby dobrymi naukowcami

B Uczniowie, ktdrzy nie uwazaja, ze byliby dobrymi naukowcami

Rys. 20. Z kim o nauce rozmawiajg uczniowie, ktérzy wierza, ze mogliby zosta¢ naukowcami, i ci, ktérym obce jest takie
przekonanie

Jednoczesnie jednak zwraca uwage odmiennos¢ doswiadczen, w tym rozmawiania o nauce,
w szkotach prowadzgcych Kluby Mtodego Odkrywcy. Ich uczniowie deklarujg rozmowy
z nauczycielami o nauce dwukrotnie czesciej niz pozostali badani. Dotyczy to zaréwno
nauczycieli przedmiotowych, jak i opiekunéw koét naukowych (Rys. 21). Mozna na tej
podstawie wnioskowaé, ze szkoty majg istotny — i zazwyczaj nieuruchomiony — potencjat

w tym obszarze i mozliwe sg dziatania wptywajgce na rozwdj tego zasobu.
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Z kim rozmawiasz o nauce: o naukowcach, o odkryciach naukowych, o pytaniachi
zagadkach naukowych (pytanie wielokrotnego wyboru)
54%

Z rodzicami lub opiekunami 62%

42%

Z kolegami lub kolezankami 7%
Z innymi cztonkami rodziny (dziadkami, ciociami, wujkami, 32%

kuzynami) 37%

Z rodzenistwem 25%

32%

Z nauczycielem przyrody lub matematyki 1%

26%

9%

Z innym nauczycielem 19%

s 16%

4%
7%

Z opiekunem kota zainteresowan / kota naukowego

: 3%
Z naukowcami 5%
5%

Z kim$ innym 2%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

B Uczniowie ze szkot, w ktdych nie ma KMO, N =2108 B Uczniowie ze szkét, w ktérych jest KMO, N = 349

Rys. 21. Z kim o nauce rozmawiajg uczniowie ze szkét, ktdre prowadzg KMO, i ze szkdt, ktére KMO nie prowadza

Mozna zatem wnioskowac, ze po pierwsze nauka — rozumiana jako temat rozmoéw, a nie
przedmiot szkolnej pracy — funkcjonuje jako element praktyki edukacyjnej Srodowisk
szkolnych, ktére podjety regularne dziatania na rzecz rozwoju kompetencji naukowych
uczniéw. | po drugie, ze zdecydowana wiekszos¢ ucznidw w procesie formowania swoich
sgdoéw i przekonan na temat nauki jest zdana na oddziatywanie swojego najblizszego otoczenia
spotecznego, czyli domu i rowiesnikdw. A obraz nauki i naukowcédw konstruowany na
podstawie tego oddziatywania cechuje, jak pokazujemy w Rozdziale 2, ubogos¢ i silne
nasycenie stereotypami.

Przedstawione w tym rozdziale dane dotyczg zasobdéw budujgcych kapitat naukowy uczniéow
ze szkot, ktére odwiedzit Naukobus. W zestawieniu z analizg motywacji, wyobrazen o nauce
i naukowcach oraz zachowan uczniéw na wystawach tworzg one obraz polskich uczniow
z matych oé$rodkéw w momencie ugruntowywania sie ich przekonan na temat wtasnej

przysztosci.
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Whnioski:

1.

Na etapie edukacji na poziomie podstawowym nie stwierdzono istotnych réznic miedzy
praktykami naukowymi dziewczat i chtopcow. Przedstawiciele obu ptci, z pewnga przewagg
dziewczat, w podobny sposéb korzystajg z dostepnych im form kontaktu z nauka. Tak wiec
nieréwnosci w karierach naukowych sg pochodng proceséw zachodzacych pézniej i nie
wynikajg bezposrednio z przekazu przyswajanego w procesie pierwotnej socjalizacji.
Wyobrazenia ucznidow dotyczgce nauki ksztattowane sg przede wszystkim przez zasoby
niewykraczajgce poza granice ich spotecznosci.

Zaskakujgco niktg role odgrywajg nauczyciele i opiekunowie szkolnych két zainteresowan
jako partnerzy uczniéw w rozmowach o nauce.

Niepokojgco wysoki odsetek uczniéw deklaruje brak doswiadczen w zakresie edukacji
nieformalnej — kontaktu z muzeami, centrami nauki i wydarzeniami poswieconymi
komunikacji naukowej, ktdore uzupetniatyby i wzbogacaty ich wiedze na temat
wspotczesnej nauki. W rezultacie aspiracje ucznidw i ich deklaracje dotyczace witasnej

przysztosci sg oparte raczej na — pozytywnych w tym wypadku — stereotypach.
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Rozdziat 2. Co dzieci myslg o nauce i naukowcach? O stereotypowym
postrzeganiu nauki i jego kosztach

Jak uczniowie postrzegaja nauke i naukowcéw? W jakiej mierze ich wyobrazenia i naiwne teorie sg
odzwierciedleniem stereotypowego wizerunku szalonego naukowca, w jakiej zas akcentujg uzytecznos¢ nauki
i jej kluczowa role w rzeczywistosci XXI wieku? Rozdziat 2 rekonstruuje wizerunek naukowcéw w oczach dzieci,
ktadac szczegdlny akcent na mozliwe uproszczenia i stereotypy. Poddajgc analizom ilosciowym i jakosciowym
rysunki uczniéw przedstawiajace posta¢ naukowca, wykazujemy, czy i w jakiej mierze percepcja chtopcow
i dziewczat rézni sie od siebie, a takze poréwnujemy obraz naukowcéw w oczach ucznidw, ktérzy odwiedzili
wystawe mobilng, z rezultatami uzyskanymi w podobnych badaniach na catym swiecie.

Wyobrazenia o tym, kim jest naukowiec i jak wyglada jego praca, mogg ksztattowa¢ motywacje
dzieci i ich stosunek do nauki (Cheryan i inni, 2015), widzenie wtasnej osoby w nauce (Galdi
iinni, 2014), a co za tym idzie rowniez ich wybory edukacyjne i zawodowe (Inzlicht i Ben-Zeev,
2000). Jak pokazujg badania, postrzeganie nauki obcigzajg silne stereotypy (Chambers, 1983;
Steffens i inni, 2010; Cai i inni, 2016; Pantic i inni, 2018). Przekonania na temat nauki i obraz
naukowcdédw uczniowie konstruujg na podstawie informacji, ktdre docierajg do nich w rézny
sposob, na podstawie ich wiasnych doswiadczen z osobami pracujgcymi w nauce, przekazu ze
strony bliskiego otoczenia spotecznego (np. rodzicow, nauczycieli i rowiesnikow) oraz pod
wptywem mediéw i kultury popularnej (Miller i inni, 2015).

Ludzie posiadajg wrodzong sktonnos¢ do organizowania i klasyfikowania informacji ptynacych
z otoczenia, co sprawia, ze w przypadku zetkniecia sie z nowg informacjg do jej oceny
i klasyfikacji wykorzystujg juz posiadane przekonania i wyobrazenia. Ksztattowanie sie takich
schematéw ma miejsce juz we wczesnym okresie rozwoju. Dziecko uczy sie kulturowych
reprezentacji dominujgcych w bliskiej mu spotecznosci, a im bardziej przekazy na okreslony
temat sg ze sobg spdjne, tym tatwiej stworzy¢ taki schemat, np. dotyczacy tego, co to znaczy
by¢ naukowcem.

Jednym ze sposobdéw badania przekonan i wyobrazen dzieci jest wykorzystywanie metod
projekcyjnych takich jak rysunek. W przypadku mierzenia stereotypdw zwigzanych
z postrzeganiem nauki funkcje najszerzej stosowanego narzedzia petni test ,Narysuj
naukowca” (Draw-a-Scientist Test, DAST, Chambers 1983). Test ten stanowi klasyczne
narzedzie stuzgce do zrozumienia, jak ksztattujg sie wyobrazenia dzieci o nauce i naukowcach.
Po raz pierwszy zastosowat je socjolog David Chambers w 1966 roku. Od tej pory DAST
wielokrotnie wykorzystywano w badaniach w réznych krajach na osobach w réznym wieku
i 0 réznych cechach socjodemograficznych. Pozwolito to miedzy innymi na zaobserwowanie
zmian na przestrzeni dziesiecioleci oraz réznic miedzykulturowych i miedzypopulacyjnych

zwigzanych na przyktad z wiekiem czy ptcig badanych.
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Zadanie osoby badanej polega na narysowaniu naukowca podczas pracy (zob. przyktadowy
rysunek ponizej). Pierwotnie test zostat opracowany na potrzeby badania dzieci, ktdre jeszcze
nie potrafig pisaé. Metoda ta okazata sie jednak na tyle informatywna i tatwa w stosowaniu,
ze jest dzi$ szeroko uzywana do wykonywania pomiaréw postrzegania nauki takze u starszych
dzieci, a nawet u dorostych (np. studentéw i nauczycieli — Rubin i inni, 2003). Trzeba jednak
wspomniec o jej ograniczeniach —jak w przypadku wszystkich niedeklaratywnych miar postaw
i przekonan, uzyskane wyniki nalezy interpretowac z ostroznoscig, szczegdlnie na poziomie
diagnozy jednostkowe;j.

Ponizej przedstawiono analize rysunkéw 2088 ucznidw, ktdrzy wzieli udziat w badaniach

w ramach Programu Nauka dla Ciebie. Test byt jednym z komponentéw badania

kwestionariuszowego uzytego w Etapie 1, co pozwolito na bardziej kompleksowg analize

uzyskanych wynikow (np. porownanie rysunkéw chtopcoéw i dziewczat). Rysunki uczniow

zostaty opisane przez przeszkolonych koderdow na trzech wymiarach: atrybuty postaci

zwigzane z wygladem, otoczenie (wraz z tworzgcymi je przedmiotami) postaci oraz pteé

przedstawionego naukowca. Kodowane kategorie wybrano na podstawie dostepnych

w literaturze wytycznych dotyczacych analizy DAST (Farland-Smith i inni, 2014).

I |
& o 1
82. NARYSUJ W RAMCE JAK WYOBRAZASZ SOBIE NAUKOWCA PODCZAS PRACY J 82. NARYSUJ W RAMCE JAK WYOBRAZASZ SOBIE NAUKOWCA PODCZAS PRACY

Rys. 22. Przyktadowe karty kwestionariusza badawczego z testem ,, Narysuj naukowca”
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Przy interpretacji uzyskanych wynikdw postuzymy sie wnioskami z polskich
i miedzynarodowych badaid prowadzonych prawie od pét wieku, w ktérych — tak jak
w przypadku prezentowanego badania — wykorzystywano test ,Narysuj naukowca”
(Chambers, 1983; Rodari, 2007; Steinke i inni, 2007; Losh i inni, 2008; Dudek i Bernard, 2015;
Christidou i inni, 2016; Bernard i Dudek, 2017; Miller i inni, 2018).

Ekspresja stereotypow zwigzanych z zawodem naukowca

Wyglad zewnetrzny naukowca

Od kiedy Chambers po raz pierwszy poprosit 4807 dzieci w wieku szkolnym, gtdwnie z Kanady
i Stanow Zjednoczonych, o narysowanie naukowca (lata 1966—1977), przedstawienia zaréwno
jego wygladu, jak i towarzyszgcych mu artefaktéw i otoczenia, w ktérym pracuje, nie zmienity
sie znacznie az po dzien dzisiejszy. llustracje zwykle zawieraty elementy takie jak fartuchy,
sprzet laboratoryjny charakterystyczny dla laboratorium chemicznego (probowki, menzurki
itp.) i regaty z ksigzkami. Naukowcy czesto portretowani byli jako ,,szaleni naukowcy” — osoby
o ekscentrycznym wygladzie, ze zmierzwionymi wiosami i w okularach (niektore rysunki
wprost nawigzywaty do , kultowego” Alberta Einsteina, Rys. 23). Przedstawienia naukowcow
stworzone przez badanych uczniébw w ramach Programu Nauka dla Ciebie bardzo
przypominaty pod tym katem rysunki pétnocnoamerykanskich dzieci sprzed ponad czterech

dekad.



A. Wizerunek ,,szalonego naukowca”

L

B. Wizerunek Alberta Einsteina

Rys. 23. Typy najpopularniejszych wizerunkéw naukowcow
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Chmury stéw przedstawione ponizej (Rys. 24) zawierajg charakterystyczne cechy wygladu

zewnetrznego rysowanych postaci: analiza uwzglednia 30 najczesciej wystepujgcych okreslen.

Do gtéwnych atrybutéw naukowcéw nalezg okulary i fartuch laboratoryjny, a takze

charakterystyczne fryzury (zwichrzone, sterczgce wiosy). Pte¢ rysowanych postaci nie

rédznicuje sposobu ich przedstawienia, z wyjatkiem wioséw, ktére w przypadku kobiet-

naukowcéw sg zwykle diugie.
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Rysunek przedstawia naukowca — niezaleznie od pfci
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Rys. 24. Charakterystyczne elementy wyobrazonej postaci naukowca ogétem oraz w podziale na pte¢

Te stereotypowe wyobrazenia dotyczgce oséb uprawiajacych nauke s nie tylko stabilne, ale
réwniez wyjatkowo rozpowszechnione w zachodniej kulturze. Ponizej prezentujemy 19
,hajtrafniejszych” obrazéw dopasowanych przez algorytmy wyszukiwarki Google do hasta
»,haukowiec”. Wiekszo$¢ z przedstawionych postaci ma na sobie biaty kitel i nosi okulary

(korekcyjne lub ochronne) — zblizone do tych, ktére rysowaty dzieci (Rys. 25).
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Rys. 25. Wyniki wyszukiwania w wyszukiwarce Google obrazéw odnoszacych sie do frazy ,naukowiec” / Zrddfo:
https://www.google.pl/search?riz=1C1GGRV _enPL751PL751&biw=1689&bih=889&tbm=isch&sa=1&ei=GucPXKydIMuPsgHJ-
YrgCg&g=naukowiec&og=naukowiec&gs I=img.3..0j0i3018j0i5i30.104247.105717..106183...0.0..0.103.363.4j1...... 0....1..gws-wiz-
img.Im1oU29RfmE)

Podobne  wizerunki naukowcéw dominujg takze w  ksigzkach  naukowych
i popularnonaukowych dla dzieci. W badaniu przeprowadzonym przez Farland-Smith
i wspotpracownikéw (2017) przeanalizowano 1676 wizerunkédw naukowcéw ze 148 ksigzek
rekomendowanych przez Stowarzyszenie Nauczycieli Przedmiotéw Scistych w Stanach
Zjednoczonych (National Science Teacher Association). Wiekszos¢ analizowanych ilustracji,
zgodnie z dominujgcym w kulturze zachodniej stereotypem, przedstawiata biatego mezczyzne

w podesztym wieku.

Atrybuty naukowca

Podobnie jak w przypadku wyglagdu naukowcéw, takzie otoczenie, w ktérym zostali
zaprezentowani, jest zgodne z popularnym stereotypem. W rysunkach uczniéw sceneria
zwykle przypomina XIX-wieczne laboratorium chemiczne. Najczesciej rysowane przedmioty to
probéwki, menzurkii kolby (Rys. 26), a jedynie 5% ilustracji przedstawia komputer — konieczne
dzi$ narzedzie pracy wiekszosci pracownikéw naukowych. Do rzadziej obecnego w rysunkach
wyposazenia nalezg mikroskop (5%), teleskop (2%) i szkto powiekszajace (1%). Ptec

przedstawionego naukowca nie réznicuje zamieszczanych na ilustracji obiektéw.


https://www.google.pl/search?rlz=1C1GGRV_enPL751PL751&biw=1689&bih=889&tbm=isch&sa=1&ei=GucPXKydIMuPsgHJ-YrgCg&q=naukowiec&oq=naukowiec&gs_l=img.3..0j0i30l8j0i5i30.104247.105717..106183...0.0..0.103.363.4j1......0....1..gws-wiz-img.Im1oU29RfmE
https://www.google.pl/search?rlz=1C1GGRV_enPL751PL751&biw=1689&bih=889&tbm=isch&sa=1&ei=GucPXKydIMuPsgHJ-YrgCg&q=naukowiec&oq=naukowiec&gs_l=img.3..0j0i30l8j0i5i30.104247.105717..106183...0.0..0.103.363.4j1......0....1..gws-wiz-img.Im1oU29RfmE
https://www.google.pl/search?rlz=1C1GGRV_enPL751PL751&biw=1689&bih=889&tbm=isch&sa=1&ei=GucPXKydIMuPsgHJ-YrgCg&q=naukowiec&oq=naukowiec&gs_l=img.3..0j0i30l8j0i5i30.104247.105717..106183...0.0..0.103.363.4j1......0....1..gws-wiz-img.Im1oU29RfmE
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Rysunek przedstawia otoczenie naukowca — niezaleznie od pici
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Rys. 26. Charakterystyczne elementy wyobrazonego otoczenia naukowca ogétem oraz w podziale na ptec

Podsumowujac, wiekszos¢ tworzonych przez ucznidw wizerunkdédw naukowcéw zblizona jest
do tych popularyzowanych przez zachodnig kulture masowg. W tym ujeciu uprawianie nauki
to przede wszystkim dziatanie eksperymentalne, a najczesciej przedstawiana dziedzina to
chemia. Nawet gdy rysunki nie przedstawiajg otoczenia pracy naukowca, a wytgcznie jego

postaé, wizerunkowi czesto towarzyszg typowe atrybuty, tj. fartuch i szkto laboratoryjne.

Otoczenie
Wiekszos$¢ stworzonych rysunkéw przedstawia naukowca podczas pracy w laboratorium
chemiczno-fizycznym lub przy tablicy. Sporadycznie pojawiaty sie ilustracje naukowcéw

podczas pracy w terenie (np. obserwujgcych faune lub flore albo w kosmosie) badz siedzgcych
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przed komputerem. Przyktadowe przedstawienia Srodowiska pracy naukowcdw prezentujemy
ponizej (Rys. 27). Cze$¢ prac zawierata takze znaki wskazujgce na inspiracje popkulturows, jak
aluzje do niebezpieczenstwa wykonywanej pracy (np. znaki z napisem DANGER) czy
bezposrednio do filméw (sekretne laboratorium dr Frankensteina, sekcje zwtok kosmitow

itp.).
a. Tradycyjne (stereotypowe) przedstawienia srodowiska pracy naukowca

o .-

s |

b. Nietradycyjne przedstawienia srodowiska pracy naukowca

- |

Y e 4t e @ @

Rys. 27. Przyktadowe przedstawienia sSrodowiska pracy naukowca
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Oczywiscie taki rozktad wynikdw niekoniecznie oznacza, ze uczniowie nie znajg innych nauk
niz chemia, sugeruje jednak, ze inne dziedziny naukowe majg znacznie stabszg reprezentacje
w kulturze popularnej, przez co prawdopodobnie dzieci majg najtatwiejszy dostep do tych
skojarzen.

Media odgrywajg znaczacg role w formowaniu sie wyobrazen dzieci o uprawianiu nauki (Song
i Kim, 1999; Steinke i inni, 2007). W badaniu przeprowadzonym przez Steinke
i wspotpracownikow w grupie ponad 300 dwunastolatkdw poproszono dzieci nie tylko
o0 narysowanie naukowca, ale réwniez o podanie Zrédta inspiracji przedstawionych
wyobrazen. Prawie potowa ucznidow (40%) wskazata telewizje i filmy jako bezposrednie zrodto

pomystéw.

Stereotypy ptciowe
Analiza rysunkéw wykazata, ze uczniowie istotnie czeéciej rysowali mezczyzn niz kobiety?.
Nalezy jednak zwrdci¢ uwage na wysoki odsetek (38,9%) przypadkow, w ktérych nie mozna

byto jednoznacznie okresli¢ pici przedstawionej osoby (Rys. 28).

% Ta réznica byta istotna statystycznie: ¥*(df = 2, N = 2088) = 131,61, p < 0,001.



a. Przyktadowe przedstawienia kobiet-naukowcow
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b. Przyktadowe przedstawienia mezczyzn-naukowcéw

Rys. 28. Przyktadowe przedstawienia naukowcéw w podziale na ptec
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Proporcja wizerunkéw kobiet-naukowcéow do wizerunkdw mezczyzn-naukowcow
w przeprowadzonym badaniu jest bardzo zblizona do wynikdow uzyskanych w ciggu ostatnich
20 lat w innych badaniach, zaréwno w Europie, jak i Stanach Zjednoczonych (Chambers, 1983;
Rodari, 2007; Steinke i inni, 2007; Losh i wsp., 2008; Dudek i Bernard, 2015; Christidou i inni,
2016; Bernard i Dudek, 2017; Miller i inni, 2018). W badaniu przeprowadzonym w 2007 roku
wsrdd dziewiecio- i czternastoletnich ucznidéw w szesciu europejskich krajach — Czechach,
Francji, Wioszech, Polsce, Portugalii i Rumunii (Rodari, 2007) — odsetek kobiet-naukowcow
wahat sie pomiedzy 41% (Rumunia) a 16% (Czechy). Dane uzyskane od polskich uczniéw byty
bardzo podobne do wynikow uzyskanych w prezentowanym badaniu i wyniosty odpowiednio
18% i 21,5% (Program Nauka dla Ciebie).

Proporcja ptci rysowanych postaci byfa rézna u chtopcéw i dziewczat3. Tylko 6% wizerunkéw
naukowcdéw stworzonych przez chtopcéw mozna byto jednoznacznie zidentyfikowac jako
kobiety, natomiast 42% narysowanych przez nich obrazéw przedstawiato jednoznacznie
naukowca ptci meskiej. Warto dodac, ze ponad potowa (52,7%) ukazanych przez chtopcéw
postaci nie posiadata cech jednoznacznie wskazujacych na pteé przedstawionego naukowca.
Dziewczynki rysowaty naukowcdéw-kobiety niemal rownie czesto jak naukowcédw-mezczyzn
(odpowiednio 35% i 38%), natomiast znacznie rzadziej niz w przypadku chtopcow
portretowane przez nie postaci nie posiadaty cech jednoznacznie wskazujgcych na ptec

przedstawionego naukowca (Rys. 29).

Ogdtem (N =2088)

Dziewczynki (N = 1303)

Chtopey (N = 1131)

M Kobieta M Mezczyzna M Nie sposéb okresli¢ ptci

Rys. 29. Pte¢ naukowca przedstawionego na rysunkach uczestnikéw badania — analiza ogétem oraz w podziale na pte¢

uczestnikéw

3 Réwniez ta réznica byta statystycznie istotna: ¢%(df = 2, N = 2085) = 289,97, p < 0,001.
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Taki rozktad wynikow jest zbiezny z wynikami Millera i wspotpracownikdw. Przeprowadszili oni
metaanalize 78 badan zrealizowanych w USA i Kanadzie, w ktérych brato udziat okoto 20 000
dzieci. Od lat 60-tych odsetek kobiet-naukowcédw rysowanych przez dzieci znaczgco wzrést (od
niecatego 1% w pierwszym badaniu Chambersa do okofo 28% w badaniach z ostatniej dekady),
ale wzrost ten cechuje wieksza dynamika w przypadku dziewczat niz chtopcédw. Wytaczajac
oryginalne badania Chambersa, gdzie zaden chtopiec nie narysowat kobiety-naukowca, niemal
potowa dziewczat (45%) rysowata kobiety-naukowcéw (o 10 punktéw procentowych wiecej
niz w przypadku prezentowanego tu badania), podczas gdy w przypadku rysunkéw chtopcow
proporcja ta byta znacznie nizsza i wynosita jedynie 5%. Wydaje sie, ze stereotypy dotyczace
ptci naukowcdw sg nie tylko bardziej rozpowszechnione wsréd chtopcdw niz dziewczat, ale tez
mniej podatne na zmiany.

Rdinice w proporcjach ptci rysowanych postaci mogg by¢ wyrazem powszechnie
obserwowanej u dzieci preferencji wtasnej ptci (Dunham i inni, 2016; Halim i inni, 2017). Na
przyktad w badaniach, w ktérych proszono dzieci o narysowanie cztowieka, ponad 70% dzieci
rysowato postacie zgodne ze swojg ptcig (Arteche i inni, 2010; Picard, 2015).

Niemniej jednak mozna przypuszczaé, ze istniejg wyrazne przekonania dotyczgce nauki jako
domeny mezczyzn. W badaniu przeprowadzonym przez Losh
i wspotpracownikow (2008) poproszono 206 dzieci w wieku szkolnym o narysowanie trzech
postaci: naukowca, weterynarza i nauczyciela (Losh i inni, 2008). Wsrdd postaci, ktérych ptec
mozna byto jednoznacznie okresli¢, 66% naukowcoéw stanowili mezczyzni, zestawieni z 40%
lekarzy weterynarii i 25% nauczycieli. Innymi stowy, dzieci rysowaty wiecej mezczyzn niz kobiet
tylko w przypadku wyobrazonej postaci naukowca, natomiast w przypadku pozostatych dwdéch
zawoddw proporcje ptciowe przedstawionych postaci odpowiadaty tym obserwowanym

W Zyciu.

Czy i w jakiej mierze czynniki demograficzne, spofeczne i psychologiczne pozwalajg na
wyjasnienie stereotypowego ujmowania nauki?

W celu identyfikacji cech o najwyzszej wartosci predykcyjnej wystepowania stereotypu
dotyczacego pici rysowanego naukowca zastosowano analize regresji logistycznej, gdzie
zmienng zalezng byt stereotypowy wizerunek naukowca. Sposréod zmiennych
demograficznych, spotecznych i psychologicznych wtgczonych do modelu trzy cechy okazaty
sie byé na tyle istotne, ze pozwalajg przewidzieé szanse na to, ze rysunek bedzie zgodny ze
stereotypowym przedstawieniem naukowca-mezczyzny. Cechy te to: pte¢ osoby badanej,

orientacja na uczenie sie oraz akcentowanie praktycznosci nauki (Rys. 30).
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Pte¢ rysujacego ucznia w znacznej mierze determinowata réwniez pte¢ rysowanego
naukowca — chtopcy istotnie rzadziej rysowali naukowcoéw pici zenskiej. Jak
wspominalismy wczesniej, we wszystkich badaniach, w ktérych przeprowadzono test
,Narysuj naukowca”, chtopcy rysowali mniej kobiet-naukowcéw niz dziewczynki,
dodatkowo z biegiem lat wzrost proporcji rysowanych kobiet przez chtopcéw byt znacznie
mniejszy niz w przypadku dziewczat. Kilka czynnikdw moze wptywaé na taka relacje:
generalnie silna preferencja wiasnej ptci u dzieci (co oznacza, ze zwykle przedstawiajg one
postacie o pici zgodnej z wiasng), a takze obecnos¢ wyrazniejszych, dtuzej utrzymujgcych
sie i trudniejszych do zmiany przekonan w grupach, ktdre nie odczuwajg negatywnych
skutkdéw stereotypizacji.

Osoby z silniejszym nastawieniem na uczenie sie i poznawanie czesciej rysowaty kobiety,
a wiec ich reprezentacje naukowcéw byty mniej stereotypowe. Mozliwe, ze im bardziej
uczen interesuje sie naukg, tym posiada szerszg wiedze na temat realiéw pracy naukowca,
a jego doswiadczenia sg prawdopodobnie petniejsze od wiedzy oséb, ktére aktywnie nie
poszukujg informacji na temat nauki. Jednostki takie mogg wiedzie¢ wiecej o zakresie
i roznorodnosci nauki, mogg by¢ na przyktad swiadome, ze mozna uprawia¢ nauke takze
w dyscyplinach humanistycznych i spotecznych, w ktorych kobiety reprezentowane sg
silniej niz w dziedzinach technicznych i Scistych. Jak pokazujg wyniki uzyskane w
prezentowanym tu badaniu, przecietny obraz nauki jest bardzo zawezony — typowy
naukowiec kojarzy sie uczniom gtéwnie z pracownikiem laboratorium fizyczno-
chemicznego.

Osoby o silnym zorientowaniu na praktyczng strone nauki i jej zastosowania czesciej
przedstawiaty jako naukowcéw mezczyzn niz kobiety. Mozliwe tu s3 dwa tropy
wyjasniajgce: przedstawienia praktycznego aspektu nauki czesto dotyczg obszaru dziedzin
technicznych (tzw. STEM: science, technology, engineering, mathematics), ktoére
w wiekszosci uprawiajg mezczyini — a wiec uczniowie rysujgcy naukowcéw jako na
przyktad inzynieréw czy programistow mogli mie¢ wiekszy kontakt z mezczyznami
aktywnymi w tych dyscyplinach. Dodatkowo w przekazach popularnonaukowych (filmy,
seriale telewizyjne) to gtdwnie mezczyzni prezentujg praktyczny aspekt nauki (np. program

Prawda czy fatsz — pogromcy mitow).
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5 Chfopcy istotnie rzadziej
Ptec OSOF'V rysowali kobiety jako
ba danej naukowcow

B=1,95,p< 0,001

Nastawienie Osoby z silniejszym
na uczenie nastawieniem na uczenie sie
sie i poznawanie prezentowaty
mniej stereotypowq wizje

B=-0,38,p=0,01

Orientacja na

B=0,31,p=0,02 oroktycsng Osoby o silnym zorientowaniu

o na praktycznq strone nauki i

strone nauki i jej zastosowania czesciej jako
jej naukowcdw przedstawiafy

zastosowania mezczyzn niz kobiety

Rys. 30. Jakie czynniki wyjasniajg stereotypowe postrzeganie naukowca jako mezczyzny — podsumowanie rezultatéw analizy

regresji logistycznej
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Rozdziat 3. Zwiedzanie wystawy. Wybrane psychologiczne
uwarunkowania odbioru wystawy mobilnej: postrzeganie siebie,
emocje, stereotypy

Czy nowa dla przynajmniej potowy ucznidw sytuacja, jaka jest zwiedzanie wystawy mobilnej, spotyka sie z ich
entuzjazmem czy sceptycyzmem? W jakiej mierze psychologiczne cechy dzieci — m.in. ich wiara we wtasne
mozliwosci, ale i gotowos¢ do ulegania stereotypom ptciowym — sg czynnikami, ktére réznicujg odbidr wystawy?
Kwestie te stanowig przedmiot analizy zawartej w Rozdziale 3. Zwracamy w nim réwniez uwage na role emocji
w procesie eksploracji oraz staramy sie odpowiedzie¢ na pytanie, w jakiej mierze sztywnos¢ myslenia
i stereotypowa percepcja rzeczywistosci przektadaja sie na postrzeganie prezentowanych tresci.

Badanie reakcji na Naukobus: integracja badan mikropodtuznych i obserwacyjnych

Pierwszy etap badania — analiza zasobdéw kapitatu naukowego — umozliwit stworzenie
charakterystyki spoteczno-psychologicznej ucznidw, ktdrzy odwiedzili wystawe mobilna.
W jakim jednak stopniu wyodrebnione cechy uczniéw wigzaty sie z ich doznaniami w trakcie
zwiedzania ekspozycji? Czy i w jakiej mierze cechy psychologiczne i demograficzne (np. ptec)
réznicowaty emocjonalne i poznawcze reakcje uczniéw na wystawe? Celem drugiego etapu
badania byto dostarczenie odpowiedzi na te pytania. Sam proces zawierat sie w trzech fazach

zilustrowanych ponizej (Rys. 31).

Etap II: Pre-

test - badanie Etap Il: Post-

przekonan test - ocena

uczniéw na Etap II: Obserwacja wystawy
o wybranych uczniéw

swo) temat w interakeji z

eksponatami

Rys. 31. Schemat realizacji drugiego etapu badania

Fazy badania: dwustopniowe badanie mikropodtuzne i badanie obserwacyjne

Drugi etap badania sktadat sie z trzech faz. W trakcie pierwszej z nich, tzw. pre-testu, uczniowie
(N = 289) wypetnili kilka standaryzowanych kwestionariuszy mierzacych cechy, ktére mogty
réznicowac ich reakcje na wystawe oraz wptywac na przebieg zwiedzania (Tab. 1). W trakcie
drugiej fazy obserwowalismy faktyczny kontakt wybranych uczniéw z eksponatami, oméwiony
w Rozdziale 4. Trzecig faze stanowit post-test — badanie reakcji ucznidw na wystawe tuz po jej

opuszczeniu.
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Krotki opis cech ucznidw badanych w trakcie pierwszej fazy prezentujemy ponizej.

Akademicki obraz siebie (szkolna samoocena) w zakresie jezyka polskiego i matematyki
Pierwszym badanym wymiarem byt akademicki obraz siebie w zakresie jezyka polskiego
i matematyki. Wymiar ten, okre$lany czasami mianem szkolnej samooceny (Szumski
i Karwowski, 2015), pokazuje, na ile uczniowie postrzegaja siebie jako osoby radzgce sobie
z problemami pojawiajacymi sie na lekcjach jezyka polskiego i matematyki. Jest to wiec
subiektywnie oceniana kompetencja w danej sferze. Akademicki obraz siebie stanowi bardzo
dobry predyktor radzenia sobie z naukg (Brookover i inni, 1964; Pajares
i Schunk, 2001), ale jest tez skutkiem szkolnych sukceséw (Marsh i Yeung, 1997). Rozwija sie
pod wpltywem poréwnan spotecznych w klasie (Marsh i Hau, 2003) i pozytywnych informacji
zwrotnych dostarczanych przez nauczyciela (Craven i inni, 1991). Co kluczowe, petni waing
funkcje regulacyjng i motywacyjng (Pajares i Schunk, 2001; Ommundsen i inni, 2005), bo
wyznacza to, w jakiej mierze uczen czuje sie zdolny do pokonania wyzwan, ktére dopiero sie
pojawig, oraz jak silng odczuwa motywacje, aby wuczy¢ sie nowych rzeczy

i zmagac sie z problemami.

Przekonania na temat wtasnej kreatywnosci

W pierwszej fazie badania uwzgledniono takze przekonania ucznidw na temat swoich
zdolnosci do myslenia tworczego i rozwigzywania zadan wymagajacych pomystowosci.
Podobnie jak szkolna samoocena, jest to czynnik, ktory sprawia, ze niektérzy uczniowie
(ci o silniejszym przekonaniu o wtasnych mozliwosciach) chetniej podejmujg zadania otwarte,
stabo zdefiniowane, spedzajg nad nimi wiecej czasu, wreszcie zas$ lepiej radzg sobie
z ewentualnymi niepowodzeniami (O’Connor iinni, 2013). Odwrotnego efektu spodziewac sie
nalezy w przypadku uczniéw o niskim poczuciu wtasnej skutecznosci — cechuje ich bowiem
raczej niecheé¢ do angazowania sie w zadania wymagajace oryginalnosci myslenia. Poniewaz
zaréwno eksponaty Naukobusu, jak tez cafta organizacja procesu uczenia sie poprzez
eksploracje zaktadajg znaczny stopien niepewnosci i niski poziom strukturalizacji procesu,
uzasadniona byta hipoteza, ze poczucie skutecznosci w zakresie kreatywnosci moze by¢
czynnikiem ttumaczgcym zréznicowany stopien zaangazowania uczniéw oraz ich rézng ocene

sytuacji wystawy.
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Pozytywne przekonania na temat swoich kompetencji jako zrédto motywacji i pozytywnej oceny
wystawy.

Szkolng samoocene i przekonanie uczniéw o wtasnej kreatywnosci traktowano jako czynniki
stymulujgce proces eksploracji i poprawiajgce ogdlng ocene wystawy. Prawdopodobne
wydawato sie jednak rdéwniez, ze pozytywny odbiér wystawy nie bedzie wytgcznym
i bezposrednim skutkiem wysokiego przekonania uczniéw o swoich mozliwosciach, ale raczej,
ze efekt ten bedzie zaposredniczony przez pozytywne lub negatywne emocje odczuwane
w trakcie wzglednie nowej sytuacji wystawy. Studia badaczy edukacyjnych (Goetz i inni, 2007;
Goetziinni, 2008) pokazaty, ze osoby, ktére cechuje duza wiara w swoje mozliwosci, w sytuacji
nowych doswiadczen edukacyjnych odczuwajg pozytywny afekt i z checig angazujg sie w rdzne
zadania. Natomiast u osdob watpigcych w swoje mozliwosci (niezaleznie od tego, czy
watpliwosci te sg uzasadnione, czy tez nie) bardziej prawdopodobna jest reakcja nacechowana
negatywnymi emocjami — sceptycyzm badZz wrecz lek w obliczu nieznanej sytuacji, w
konsekwencji zas biernos¢ i wycofanie lub apatia w trakcie zwiedzania wystawy. Dlatego tez
w fazie post-testu do pomiaru wrazen uczniow z wystawy postanowili§my wiaczy¢ rowniez

emocje, jakie towarzyszyly im w trakcie korzystania z eksponatéw.

Co moze przeszkadzac w odbiorze wystawy?
W ramach kwestionariuszy wypetnianych przed zwiedzaniem ekspozycji uczniowie
odpowiadali na szereg pytan mierzacych witasciwosci potencjalnie niesprzyjajgce dobremu

funkcjonowania w warunkach szkolnych.

Tendencja do ulegania rozproszeniu

Sktonnos¢ do rozpraszania sie (mind-wandering, zob. Killingsworth i Gilbert, 2010) czy tez
bfadzenia myslami w czasie lekcji i braku skupienia uwagi na argumentacji nauczyciela to
pierwsza z uwzglednionych potencjalnie negatywnych cech. Wiele wczesniejszych badan
pokazato, ze zachowania okreslane wspdlng etykietg tendencji do rozproszenia uwagi maja
niekorzystny wptyw na efektywnos$é uczenia sie w ustrukturalizowanych warunkach szkolnych.
Z drugiej strony wiadomo, ze rozproszenie moze sprzyja¢ rozwigzywaniu problemoéw jako
stymulator wyobrazni i oryginalnosci myslenia (Baird i inni, 2012). Ta paradoksalna
dwukierunkowos¢ efektow stanowita uzasadnienie dla dofgczenia tej cechy do mierzonych

wiasciwosci.
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Tendencja do ulegania stereotypom

Ostatnimi wifgczonymi do badania cechami byta sklonnos¢ uczniow do akceptacji
stereotypowych powinnosci chtopcéw i dziewczynek (takze mezczyzn i kobiet) oraz do
uznawania przewagi chtopcéow nad dziewczynkami w zakresie zdolnosci i kompetencji
matematycznych. Uwzglednienie obu tych obszaréw pozwalato uzyska¢ zaréwno obraz
ogdlnej tendencji do stereotypowego postrzegania rdl ptciowych — tego, co ,przystoi”
dziewczynce i chtopcu, jak i bardziej specyficznego, bo silniej osadzonego w warunkach
szkolnych, wyobrazenia na temat dominacji jednej z ptci (tu — chiopcow) w zakresie
matematyki.

Eksponaty prezentowane na wystawie mobilnej wymagaty zrdéznicowanego poziomu
zaangazowania korzystajgcych z nich uczniéw (profile eksponatéw prezentujemy w Rozdziale
4 oraz w zatgczniku do Raportu), kwestig istotng byto w zwigzku z tym sprawdzenie dwéch
tropéw badawczych.

Po pierwsze, interesowaty nas ewentualne réznice miedzy osobami mniej i bardziej
stereotypowo postrzegajgcymi role piciowe w zakresie ogdlnego odbioru wystawy. Brak tu
dobrze uzasadnionych przewidywan co do kierunku i charakteru zaleznosci. Z jednej strony
mozna zaktada¢ prawdopodobienstwo, ze osoby z bardziej stereotypowag percepcja
rzeczywistosci bedg reagowac na nowg, niedookreslong sytuacje w sposéb silniej negatywny.
Faktycznie, wczesdniejsze badania (Kossowska, 2005) wykazaty, ze stereotypowe myslenie
wynika z tzw. sztywnosci poznawczej i potrzeby domkniecia poznawczego, tj. dazenia do
funkcjonowania w sytuacjach dobrze okreslonych, pewnych i ustrukturalizowanych. Z drugiej
strony, gdyby okazato sie, ze otwarta sytuacja poznawania i uczenia sie poprzez eksploracje
spotyka sie z podobnym odbiorem uczniéw — niezaleznie od ich sktonnosci do ulegania
stereotypom dotyczgcym ptci — bytoby to ustalenie o potencjalnie duzym poznawczym
i praktycznym znaczeniu. Pokazywatoby ono bowiem, ze umozliwienie uczniom kontaktu
Z poznawczo angazujgcymi eksponatami i pozwolenie im na samodzielne zgtebianie zjawisk
moze sprzyja¢ procesowi nieformalnego uczenia sie, niezaleznie od indywidualnych cech
uczniéw. Tak wiec pierwszy krok w analizie ewentualnego znaczenia stereotypdéw dla kontaktu
z Naukobusem polegat na sprawdzeniu, czy osoby mniej i bardziej stereotypowo definiujgce
role ptciowe réznity sie emocjami, jakie wzbudzata w nich wystawa, oraz czy rzutowato to na

jej ogdlng ocene.
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Drugim tropem badawczym byta bardziej ,,dynamiczna” analiza znaczenia stereotypow dla
kontaktu z eksponatami, uwzgledniajgca konkretne zachowania uczniéw, a wiec przebieg
faktycznej eksploracji. Do analiz wybraliSmy osoby cechujgce sie wysokg i niskg sktonnoscig do
postrzegania ptci przez pryzmat stereotypow — w kazdej lokalizacji dobierajgc te samg liczbe
chtopcéw i dziewczynek. Zachowania tych oséb poddalismy szczegdétowemu kodowaniu, ktdre
obejmowato czas spedzony przy kazdym z eksponatdw oraz charakter kontaktu z eksponatem.
Rezultaty modutu obserwacyjnego prezentowane sg w Rozdziale 4, wczesniej analizie
poddajemy ogdlny poziom nasilenia analizowanych cech oraz istniejgce miedzy tymi cechami

zaleznosci.

Pomiar przeprowadzony po zakornczeniu przez uczniéw zwiedzania wystawy — ocena Naukobusu
i emocji, jakie wzbudzata wystawa

Po opuszczeniu wystawy uczniowie proszeni byli o dokonanie jej oceny przy uzyciu
przygotowane] przez badaczy skali. Skala ta pozwala opisa¢ zardwno postrzegany przez dzieci
potencjat eksponatow Naukobusu do wywotania immers;ji — tj. wciggniecia uczniow w proces
eksploracji i sprowokowania reakcji opisywanych jako ,przeptyw” (Csikszentmihalyi i
Csikszentmihalyi, 1992; Csikszentmihalyi, 1997), czyli petne zaangazowanie w kontakt
z eksponatem — jak i inne postrzegane przez nie zalety Naukobusu, np. potencjat wystawy do
wspomagania uczenia sie czy instrumentalna uzytecznos¢ prezentowanych tresci dla nauki
szkolnej. Badanie to obejmowato réwniez emocje towarzyszace uczniom podczas zwiedzania
wystawy. Syntetyczne podsumowanie kluczowych wymiaréw uwzglednionych w badaniu

przed i po wystawie przedstawiamy ponizej (Tab. 1).

Konstrukt

Akademicki obraz siebie
(jezyk polski)

Akademicki obraz siebie
(matematyka)
Przekonanie o wtasnej
kreatywnosci
Rozkojarzenie na lekcjach

Stereotypy ptciowe

Stereotypy ptciowe,
matematyka

Ocena Naukobusu

Emocje podczas zwiedzania
wystawy

Tab. 1. Wymiary psychologiczne uwzglednione w badaniu przed i po wystawie

Element autocharakterystyki

Samoocena w odniesieniu do kompetencji w
zakresie jezyka polskiego

Samoocena w odniesieniu do kompetencji w
zakresie matematyki

Samoocena w zakresie postrzeganych mozliwosci
tworczych

Sktonnos¢ do rozpraszania sie w trakcie zajec
szkolnych

Nasilenie stereotypowego postrzegania rol
ptciowych

Przypisywanie wyzszych zdolnosci i umiejetnosci
matematycznych chtopcom

Ogdlna ocena wystawy

Emocje towarzyszace zwiedzaniu wystawy

Przyktadowe stwierdzenie

,Jestem zadowolona(-ny) z tego, jak radze sobie na
lekcjach jezyka polskiego.”

,Mysle, ze warto przyktadac sie do nauki
matematyki.”

,Na tle kolegéw i kolezanek wyrdzniam sie
wyobrazZnia i pomystowoscia.”

,Gdy czytam, orientuje sie, ze nie mysle o tekscie i
musze wracac do juz przeczytanych tresci.”
,Grzeczne dziewczynki beda w zyciu szczesliwsze niz
dziewczynki stawiajace na swoim.”

»Uwazam, ze chtopcy s3 matematycznie bardziej
uzdolnieni niz dziewczyny.”

,Duzo sie nauczytam/nauczytem podczas tych zajec.”
Lista emocji — patrz dalej
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Entuzjastyczna, cho¢ zréznicowana ocena wystawy

Jakie reakcje ucznidw wywotata wystawa? Skrétowa odpowiedZz na tak zadane pytanie
mogtaby brzmie¢ — znakomite. Zaréwno opinie ucznidw na temat wystawy (Rys. 32), jak
i odczuwane przez nich emocje (Rys. 33) wskazujg na entuzjastyczny odbior Naukobusu. Warto
jednak wyjs¢ poza generalng ocene i zwrécic uwage takie na zrdzinicowanie reakcji
uczniowskich.

Rozktad odpowiedzi uczniéw (Rys. 32) pokazuje wyraznie, ze w ich oczach wystawa miata
znacznie wiekszy potencjat do angazowania emocjonalnego i wzbudzania pozytywnego afektu
niz walor instrumentalny zwigzany z jej uzytecznos$cig dla szkolnej nauki. % uczniow
zdecydowanie przyznawato, ze dobrze bawito sie podczas wystawy i chetnie wzietoby udziat
w takich zajeciach ponownie, a takze ze miato poczucie szybkiego uptywu czasu (73%)
i odczuwato zaskoczenie w kontakcie z niektérymi eksponatami (73%). Jednak juz jedynie
potowa deklarowata, ze wiele nauczyta sie w trakcie zwiedzania wystawy, a mniej niz potowa
— 7e zdecydowanie rozumie zasade dziatania eksponatéw (44%), ze w czasie zabawy
z eksponatami musiata troche pogtowkowac (45%) i ze uwaza, iz tresci prezentowane na
wystawie mogg jej sie przyda¢ w szkole (46%).

Bazujac na opiniach uczniéw, mozemy zatem stwierdzi¢, ze emocjonalny walor wystawy
wyraznie zdominowat jej instrumentalng funkcje. Biorgc pod uwage to, ze moéwimy
o odczuciach uczniéw, oraz to, ze ogdlne oceny wystawy (réwniez w wymiarach
funkcjonalnych) byty bardzo wysokie, nie nalezy jednak powyzszego wniosku traktowac jako
zarzutu. Nie sposdb wykluczy¢ mozliwosci, ze uczniowie nie sg w stanie dostrzec
bezposredniego przetozenia prezentowanych tresci na ich szkolng nauke, nawet gdy
przetozenie to w rzeczywistosci istnieje. Psychologiczne badania nad uczeniem sie pokazuja
wprawdzie, ze transfer tresci nauczanych w réznych warunkach jest rzadki i ogélnie bardzo
trudny (Barnett & Ceci, 2002; Yamnill & McLean, 2001), ale dostarczajg jednoczesnie
argumentow na rzecz znaczenia incydentalnych wskazéwek dla budowania reprezentacji
poznawczej réznych zjawisk (Chun & Jiang, 1998). Nie musi to oznacza¢ ich swiadomosci, ta
bowiem wymaga wysoko rozwinietych zdolno$ci metapoznawczych (Schunk, 2008), ktére sg

silnie zréznicowane u mfodziezy szkolnej (Flavell, 1999).
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Na poziomie ogélnym mozemy stwierdzi¢, Zze ocena wystawy byta bardzo pozytywna, przy
czym silniej akcentowata znaczenie jej emocjonalnych niz poznawczych zalet. Nie oznacza to
jednak, ze ta euforyczna ocena byta uniwersalna i podzielana przez wszystkich uczestnikéw
wydarzenia. Zrozumienie powoddéw zrdznicowania uczniowskich ocen stanowi element

naszych dalszych analiz.

Eksponaty, z ktérymi miatam/miatem kontakt pobudzaty I_
moja ciekawosc
Niektdre z tych eksponatdéw byly bardzo zaskakujgce I_
Chetnie wzietabym/wzigtbym udziat w takich zajeciach l_
jeszcze raz
ot smisciaponownte, nawer oy cdoyway e 455 e
na takie zajecia ponownie, nawet gdyby odbywaty sie...
Rozumiem na jakiej zasadzie dziataty eksponaty, z '_
ktérymi pracowatam/pracowatem
Podczas zabawy z eksponatami musiatam/musiatem
. ; 8%
troche pogtéwkowac
Mysle, ze to czego sie dzi$ nauczytam/nauczytem przyda I 8% _
mi sie w szkole ’

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

W Zdecydowanie nie Raczej nie ™ Ani tak, ani nie—nie wiem M Raczejtak M Zdecydowanie tak
Rys. 32. Ogdlna ocena wystawy w wymiarach dotyczacych zaangazowania emocjonalnego i postrzeganej uzytecznosci
ekspozycji
Zrdznicowanie oceny wystawy zoperacjonalizowalismy jako syntetyczny indeks obejmujgcy

wszystkie przedstawione powyzej opinie®.

4 Zasadno$¢ takiej procedury potwierdzity rezultaty konfirmacyjnej analizy czynnikowej. Model z jednym ogélnym
czynnikiem, opisujagcym negatywny versus pozytywny odbiér wystawy byt dobrze dopasowany do danych.
Analize te przeprowadzono, uzywajgc najczesciej stosowanych w tym celu miar dobroci dopasowania modeli —
porownaweczy indeks dopasowania (CFl: comparative fit index), indeks Tuckera-Lewisa (TLI: Tucker-Lewis Index)
oraz dwie miary identyfikujgce ewentualne problemy z dopasowaniem modeli: btagd aproksymacji (RMSEA: root
mean square error of approximation) i standaryzowang miare reszt dopasowania (SRMR: standardized root mean
square residual). Zgodnie z rekomendacjami zawartymi w literaturze przedmiotu (Hu i Bentler, 1999; Bentler,
2007) za akceptowalny uznaje sie model, w ktérym miary CFl i TLI przekraczaja 0,90, zas RMSEA i SRMR s3
mniejsze niz 0,08. O dobrym dopasowaniu modelu swiadczg wartosci CFl i TLI powyzej 0,95 i RMSEA oraz SRMR
ponizej 0,05. W przypadku modelu przedstawionego w aneksie parametry te wynosity odpowiednio: CFl = 0,96,
TLI = 0,94, RMSEA = 0,08 oraz SRMR = 0,03. Analizujgc je tacznie, mozna wiec przyjgé, ze mamy do czynienia ze
zgeneralizowanym, jednoczynnikowym rozwigzaniem, ktére sprowadzi¢ mozna do bardziej lub mniej pozytywnej
oceny wystawy.
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Dominacja pozytywnych emaogji

Podobny — tj. silnie pozytywny — charakter, jak ogdlna ocena wystawy, miaty takze
deklarowane przez ucznidw reakcje emocjonalne w trakcie kontaktu z poszczegdlnymi
eksponatami. Uczniowie proszeni byli o okreslenie czestotliwosci odczuwania kazdej z 18
emocji (9 pozytywnych i 9 negatywnych), postugujac sie skalg 1-3, gdzie 1 oznaczato ,,w ogdle
sie tak nie czutam/czutem”, 2 — ,czutam/czutem sie tak od czasu do czasu”, za$ 3 —
»Czutam/czutem sie tak czesto lub bardzo czesto w trakcie zwiedzania wystawy”. Nie tylko
emocje pozytywne wyraznie dominowaty nad negatywnymi, ale tez bezwzgledne wartosci
szacowanych srednich wskazujg, ze w trakcie oglgdania wystawy uczniowie odczuwali przede
wszystkim ciekawo$¢ i zainteresowanie, cho¢ nieobce byty im tez ogdlne emocje dodatnie
(rados¢, poczucie szczescia czy ekscytacji), rzadko zas pojawiaty sie lub nie pojawiaty sie niemal

wcale emocje negatywne.

Pozytywne emocje Negatywne emocje
Zaciekawiona(-ny) IEH 2,71 Senna(-ny) 1,47
Zainteresowana(-ny) [INEH 2,7 Otepiata(-ty) IE1,46
Radosna(-ny) ITEH 2,66 Wystraszona(-ny) 1,45
Szczedliwa(-wy) NEH 2,63 Zamroczona(-ny) 1,45
Podekscytowana(-ny) [INEH 2,58 Przemeczona(-ny) 1,39
Zaskoczona(-ny) INE 2,47 Znudzona(-ny) [IEH1,36
Pobudzona(-ny) do myslenia [INEH 2,41 Nerwowa(-wy) 1,35
Zadziwiona(-ny) [NE-2,33 Niezadowolona(-ny) 1,28
Zdumiona(-ny) INE-2,24 Zaktopotana(-ny) 1,25
1 1,5 2 2,5 3 1 1,5 2 2,5 3

Rys. 33. Srednie nasilenie pozytywnych i negatywnych emocji tuz po zakoriczeniu pobytu na wystawie

»Entuzjasci” i ,sceptycy” — dwa typy reakgcji na wystawe

W toku analiz wyréznilismy dwie grupy ucznidéw rdznigce sie reakcjg na wystawe®. Kluczowym
wymiarem réznicujgcym okazata sie ogdélna ocena wystawy. Grupa pierwsza nie tylko oceniata
Naukobus lepiej niz grupa druga, ale tez reagowata na wystawe bardzo entuzjastycznie.

Reakcje grupy drugiej byty zdecydowanie bardziej sceptyczne. Biorgc pod uwage profile obu

5 SiegneliSmy w tym celu po hierarchiczng analize skupieri: metode klasyfikacyjna poszukujacg w catkowitym
zbiorze danych przypadkéw o wspdlnych charakterystykach, takich, ktore bedgc maksymalnie podobnymi do
siebie, sg jednoczesnie mozliwie odmienne od innych grup. W analizach postuzyliSmy sie wywodzacg sie z analizy
wariancji metodg aglomeracji Warda (Murtagh i Legendre, 2011, 2014), za$ skupienia wyrdzniano na podstawie
kwadratu odlegtosci euklidesowej. Analiza dendrogramu pokazata istnienie dwdch wyraznych grup uczniow:
zdecydowanie liczniejszego skupienia 1 (88%) oraz stanowigcego 12% skupienia 2.
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skupien przedstawione ponizej (Rys. 34), pierwsze z nich dalej okresla¢ bedziemy mianem

,entuzjastéw”, drugie — ,sceptykow”.

HH

Srednia
—
—

—

—

—

—
——

Entuzjasci (88%) Sceptycy (12%)

Dobrze sie tu bawitam/bawitem

jeszcze raz
mojg ciekawosé
lekcjach
mi sie w szkole

Czas podczas tych zajec zleciat mi bardzo szybko
pracowatam/pracowatem

Chetnie wzietabym/wzigtbym udziat w takich zajeciach
Niektére z tych eksponatéw byty bardzo zaskakujgce
Eksponaty, z ktdrymi miatam/miatem kontakt pobudzaty
Gdyby byta taka mozliwos¢, przysztabym/przyszedtbym
na takie zajecia ponownie, nawet gdyby odbywaty sie po
Duzo sie nauczytam/nauczytem podczas tych zajec
Rozumiem na jakiej zasadzie dziataty eksponaty, z ktérymi
Mysle, ze to czego sie dzi$ nauczytam/nauczytem przyda
Podczas zabawy z eksponatami musiatam/musiatem
troche pogtéwkowac

Rys. 34. Profile ,,entuzjastow” i ,,sceptykdw” — ogdlna ocena wystawy

Segment ,entuzjastow” nie tylko oceniat samg wystawe bardzo wysoko, ale jednoczesnie
w sposob wiasciwie pozbawiony zréznicowania — przedziaty ufnosci wokét sredniej (Rys. 35)
sg na tyle niewielkie, ze mozna zaryzykowac¢ sad, iz uczniowie zaliczeni do tej grupy niemal
w kazdym przypadku zgadzali sie nie tylko ze stwierdzeniami wskazujgcymi na ich duze
zaangazowanie w proces interakcji z eksponatami, ale takze tymi, ktére opisywaty mozliwe
bardziej instrumentalne funkcje Naukobusu — a wiec jego przydatnos¢ w szkole i uzytecznos$é

prezentowanych tresci dla zinstytucjonalizowanego procesu szkolnego uczenia sie.
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Inaczej prezentowaty sie oceny stosunkowo nielicznej grupy ,sceptykdéw”. Uczniom tym
bliskie byto traktowanie Naukobusu jako ,przerywnika” w lekcjach szkolnych, nie zas$ jako
wzbudzajgcej zaangazowanie sytuacji uczenia sie. Rdznica miedzy dwoma wyodrebnionymi
skupieniami jeszcze wyrazniej zaznaczyta sie na poziomie deklarowanych pozytywnych
i negatywnych emocji towarzyszgcych zwiedzaniu wystawy (Rys. 35). O ile wsrdd
,entuzjastéw” emocje pozytywne zdecydowanie dominowaty nad negatywnymi, a kluczowe
okazywato sie nasilenie emocji swiadczgcych o ciekawosci, zainteresowaniu i motywacji
samoistnej (Deci i Ryan, 1985; Vallerand, 1997), o tyle wsréd ,sceptykow” wyrazniej
dostrzegalna byta emocjonalna biernos¢ — istotnie czesciej w tej grupie deklarowano poczucie

otepienia, sennosci, zamroczenia, przemeczenia i nudy.

Entuzjasci (88%) Sceptycy (12%)
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Zaciekawiona(-ny)
Zainteresowana(-ny)
Radosna(-ny)
Szczesliwa(-wy)
Podekscytowana(-ny)
Zaskoczona(-ny)
Zadziwiona(-ny)
Zdumiona(-ny)
Wystraszona(-ny)
Otepiata(-ty)
Senna(-ny)
Zamroczona(-ny)
Przemeczona(-ny)
Nerwowa(-wy)
Znudzona(-ny)
Niezadowolona(-ny)
Zaktopotana(-ny)

Pobudzona(-ny) do myslenia

Rys. 35. Profile ,,entuzjastow” i ,,sceptykéw” — emocjonalna reakcja na wystawe

Czy przynaleznos¢ do grupy ,entuzjastéow” i ,,sceptykdow”, opisana na podstawie reakcji na
wystawe, zalezata réwniez od bardziej stabilnych, mierzonych przed wystawg cech ucznidow?
Poréwnanie obu grup (Rys. 36) pokazato, ze ,sceptycy” charakteryzowali sie istotnie nizszym
niz ,entuzjasci” poziomem szkolnej samooceny w zakresie jezyka polskiego i matematyki oraz
zdecydowanie nizszym przekonaniem o swoich mozliwosciach twérczych. Jednoczesnie wsrdd
ucznidw sceptycznie nastawionych do wystawy wyraznie wyzszy byt deklarowany poziom
rozproszenia na lekcjach. Nie odnotowano natomiast szczegdlnych réznic w zakresie

stereotypowego postrzegania rél ptciowych (choé¢ zilustrowana na Rys. 36 tendencja
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wskazywata na jego nieznacznie wyzszy poziom wsréd ,sceptykéw”) oraz stereotypowego

postrzegania matematyki jako domeny chtopcdw.

1,5
Entuzjasci (88%) Sceptycy (12%)
1
=
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N ©
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(O]
)
-1
-1,5
Akademicki obraz Akademicki obraz Przekonanie o  Rozkojarzenie na Stereotypy Stereotypy
siebie — jezyk siebie— wtasnej lekcjach piciowe pfciowe —
polski matematyka kreatywnosci matematyka

Rys. 36. Poréwnanie grup ,.entuzjastéw” i ,sceptykow” ze wzgledu na cechy indywidualne mierzone przed wystawg

Uwarunkowania odbioru wystawy: cechy uczniéw majg znaczenie dla odbioru Naukobusu

Co konkretnie wzbudzato w uczniach entuzjazm lub sceptycyzm? Czy chodzi tu po prostu
o odbiegajgcy od schematu typowej szkolnej lekcji (cho¢ zaistniatg w murach szkoty) sytuacje
— W wiekszosci oséb budzacg ciekawos$é, a w niektérych prawdopodobnie takze
niezrozumienie? A moze powodem byty raczej konkretne — bardziej lub mniej pobudzajgce do
myslenia — eksponaty? W jakiej mierze cechy ucznidw pozwalaty zrozumieé przebieg ich

interakcji z eksponatamii odkry¢ dynamike poznawania? Tym kwestiom przyglagdamy sie nizej.

Rdzinice w wynikach dotyczacych akademickiego obrazu siebie, przekonania o wiasnej
kreatywnosci oraz roztargnienia na lekcjach pomiedzy ,entuzjastami” i ,sceptykami”
pozwalaty oczekiwac réwniez bardziej uniwersalnych, pozytywnych lub negatywnych korelacji
pomiedzy tymi wymiarami autocharakterystyki a oceng wystawy. Rzeczywiscie takie korelacje

zostaty stwierdzone (zob. Rys. 38) i w duzej mierze byty one niezalezne od ptci uczniows®.

6 Same zwigzki korelacyjne, cho¢ statystycznie istotne, byty umiarkowanie silne — w przypadku akademickiego
obrazu siebie w zakresie jezyka polskiego r = 0,28, w przypadku matematyki r = 0,24, w przypadku przekonania
o wiasnej kreatywnosci r = 0,33, a w przypadku roztargnienia r = -0,35. Nie odnotowano natomiast relacji
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Akademicki obraz siebie — matematyka

Akademicki obraz siebie — jezyk polski

Ple¢

= Dziewczyna
= Chiopak

Ogdlna ocena Naukobusa

2 3 4 5 8 7
Akademicki obraz siebie - matematyka

Ogélna ocena Naukobusa

Akademicki obraz siebie - jezyk polski

Ple¢
= Dziewczyna
= Chiopak

Poczucie wtasnej kreatywnosci

Rozkojarzenie na lekcjach

Plec

= Dziewczyna
= Chiopak

Ogolna ocena Naukobusa

2 3 4 5 6 7
Poczucie wlasnej kreatywnosci

Ogolna ocena Naukobusa

Rozkojarzenie na lekcjach

Pte¢

= Dziewczyna
= Chiopak

Rys. 37. Relacje pomiedzy cechami ucznidéw a ich odbiorem wystawy wsréd chtopcow i dziewczynek

pomiedzy nasileniem stereotypdéw ptciowych a oceng Naukobusu (r = -0,06, p = 0,34) oraz pomiedzy tendencjg
do przypisywania wyzszych zdolnosci matematycznych chtopcom a ogélng oceng wystawy (r = -0,10, p = 0,13).
Model regresji z wymienionymi na Rys. 36 cechami uczniéw jako predyktorami (wraz z ptcig, ktéra jednak nie
réznicowata istotnie ogdlnego odbioru wystawy) wyjasniat 19% wariancji ogélnej oceny. Przy kontroli zwigzkdw
wystepujacych pomiedzy predyktorami okazato sie, ze cechami ucznidw, ktére w sposéb istotny rdznicuja odbior
wystawy, byto przekonanie o wiasnych mozliwosciach twérczych (B = 0,23, p < 0,001) oraz — z negatywna waga
— rozkojarzenie na lekcjach (3 = -0,26, p < 0,001). Gdy do modeli regresji dotaczyliémy pozytywne i negatywne
emocje — ktdre takze wyraznie wigzaty sie z ogélng oceng wystawy (zob. Rys. 37) — catkowity efekt rést do 41%
wyjasnionej wariancji, pokazujac bardzo silny efekt emocji dodatnich (B = 0,52, p < 0,001), a ostabiajac

jednoczesnie relacje miedzy cechami uczniéw a ich oceng Naukobusu.
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Stereotypy ptciowe — matematyka

Stereotypy ptciowe

IS

Ple¢

= DziewcZ|
= Chiopak|

Ogolna ocena Naukobusa
w

n
.

1 2 3 4 5 6
Stereotypy plciowe - matematyka

Ogolna ocena Naukobusa

Pteé
= Dziewcz)|
= Chlopak

Stereotypy pfciowe

Rys. 38. Relacje pomiedzy cechami ucznidéw a ich odbiorem wystawy wsréd chtopcéw i dziewczynek

Pozytywne emocje

Negatywne emocje

Ple¢
= Dziewczyna
= Chiopak
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Pozytywne emocje po Naukobusie
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~
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7]

Ple¢

= Dziewczyna
= Chiopak
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Negatywne emocje po Naukobusie

Rys. 39. Relacje pomiedzy cechami ucznidéw a ich odbiorem wystawy wsréd chtopcdw i dziewczynek

Czy uwzglednione w badaniu cechy uczniéw —ich szkolna samoocena, przekonanie o wtasnych

mozliwosciach twodrczych i sktonnosci do rozproszenia uwagi na lekcjach badz ich poziom

akceptacji stereotypow we witasnym mysleniu — zwiekszajg prawdopodobienstwo pozytywnej

badz negatywnej reakcji emocjonalnej na wystawe? Takie relacje (niezaleznie od zauwazonej
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wczesniej ogdlnie pozytywnej oceny Naukobusu) mogtyby wskazywac na to, ze u pewnych
ucznidw tatwiej jest, u innych zas trudniej, wywotaé zaangazowanie w proces eksploracji.
U 7Zrédet tego moga leze¢ wczesdniejsze doswiadczenia ucznidw, ich postawy badz
przygotowanie. Hipoteze te testowaliSmy poprzez szereg osobnych modeli mediacyjnych,
takich wiec, w ktérych pozytywne i negatywne emocje posredniczylty w relacji pomiedzy

cechami ucznidéw a ich oceng wystawy.

Pozytywne emocje (wspdt)ksztattujg ocene wystawy

Odbidr wystawy zalezat od stopnia, w jakim byta ona w stanie wzbudzié¢ w dzieciach pozytywne
emocje. Im silniejsze pozytywne emocje wywotywata w uczniach, tym lepiej byta przez nich
odbierana rowniez na poziomie poznawczym —a wiec jako srodek dydaktyczny i Zrédto wiedzy,
a nie tylko dobrej zabawy. Nawet przy uwzglednieniu roli dodatnich emocji, wzglednie state
elementy autocharakterystyki psychologicznej (samoocena szkolna, przekonanie o wiasnej
kreatywnosci czy poziomie roztargnienia) wcigz réznicowaty odbidr wystawy. Tak wiec mimo
iz znaczenie emoc;ji byto nieprzypadkowe, nie stanowity one jedynego czynnika wptywajgcego
na zroznicowany odbidr eksponatéw i sytuacji wystawy przez ucznidow. Za uzasadniong
uwazamy zatem konkluzje, ze reakcje emocjonalne i poziom zaangazowania, cho¢ wazne, nie
sg jedynymi elementami potencjalnego mechanizmu wyjasniajgcego zréznicowanie reakcji
dzieci na sytuacje swobodnego uczenia sie oferowang przez tego typu wystawy. Osoby
o réznych doswiadczeniach szkolnych, réznym poziomie wiary w swoje mozliwosci
i odmiennych zainteresowaniach reaguja na wystawe w inny sposéb nie tylko ze wzgledu na
emocje, jakie wzbudza w nich sama ekspozycja, ale réwniez ze wzgledu na bardziej state, bo

zgeneralizowane doswiadczenia i postawy.

Pozytywna szkolna samoocena i przekonanie o wtasnej kreatywnosci poprawiajg ocene wystawy
W przypadku akademickiego obrazu siebie wyzszy poziom szkolnej samooceny w zakresie obu
kluczowych przedmiotéw szkolnych przektadat sie na znacznie wieksze prawdopodobieistwo
odczuwania w trakcie zwiedzania wystawy pozytywnych emocji (i wyraznie nizszy poziom
negatywnych emocji), a pozytywne emocje przektadaty sie na wyzszg ocene wystawy (zob.
Rys. 39). Efekt posredni korelacji akademicki obraz siebie - pozytywne emocje = ogdina
ocena wystawy byt statystycznie istotny zarédwno w odniesieniu do jezyka polskiego, jak
i matematyki. Tak wiec za lepsze oceny wystawy odnotowane wsérdd oséb o wyzszym nasileniu

przekonania o wtasnych mozliwosciach w zakresie jezyka polskiego i matematyki odpowiadaty
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dodatnie emocje — uczniowie ci w trakcie zwiedzania wystawy czuli sie bardziej zaangazowani,
»wciggnieci” i radosni.

Podobny wzor zaleznosci dat sie zauwazy¢ w przypadku przekonania o wtasnej kreatywnosci:
wraz z jego wzrostem bardziej pozytywne stawaty sie emocje odczuwane w kontakcie
z wystawa. Takze tutaj pozytywne emocje byly motorem lepszej oceny wystawy.

Zgodnie z oczekiwaniami odwrotny efekt odnotowano w wypadku rozkojarzenia uczniéw na
lekcjach. Deklarowana silniejsza sktonnos¢ do rozpraszania sie wigzata sie z wyiszym
poziomem negatywnych emocji i nizszym emocji pozytywnych. Zatem efekt posredni korelacji

rozkojarzenie = pozytywne emocje = ocena wystawy nie wystepowat.

Poziom nasilenia stereotypéw nie ma znaczenia dla odbioru wystawy

Efektu posredniego, czyli tzw. ,mediacji”, nie dostrzezono natomiast w przypadku dwédch
uwzglednionych w badaniu wymiardw stereotypizacji: odnoszgcego sie do ptci ogdtem oraz
zwigzanego z postrzeganiem matematyki jako domeny chtopcéw. Wyisze nasilenie
stereotypow ptciowych skutkowato nieznacznie, lecz istotnie, wyzszym poziomem
negatywnych emocji odczuwanych w trakcie zwiedzania wystawy. Uzasadniong konkluzjg
bytoby wiec stwierdzenie, ze ocena wystawy nie zalezata od tego, czy uczniowie postrzegali
otaczajgcg ich rzeczywistos¢ oraz role ptciowe w sposdb mniej lub bardziej stereotypowy.
Zarowno wsréd tych, ktérym stereotypowe myslenie byto blizsze, jak i w grupie osoéb je

odrzucajgcych ocena wystawy byta podobna — i na ogdét wysoka.

Akademicki obraz siebie — jezyk polski Akademicki obraz siebie — matematyka

Efekt posredni: AOS > Pozytywne emocje - ocena: 0,10°* Efekt posredni: A0S  Pozytywne emocje = ocena: 0,11
Efekr posredni: AOS - Negatywne emacje = ocena: 0,02 Efekt posredni: A0S > Negatywne emacje = acena: 0,02
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Efekt posredni: A0S > Pozytywne emocje -> ocena: 0,13** Efekt posredni: AOS > Pozytywne emocje > ocena: -0,12**

Efekt posredni: AOS - Negatywne emocje - ocena: 0,01 Efekt posredni: ADS > Negatywne emacje -> ocena: -0,02
o™ /-\"-&n.. o7 /-\%--.
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Stereotypy ptciowe Stereotypy ptciowe — matematyka
Efekt posdredni: AOS = Pozytywne emacje = ocena: 0,05 Efekt poéredni: AOS  Pozytywne emocie - ocena; -0,04
Efekt poredni: AQS > Negatywne emocje - ocena: -0,01 Efekt posredni: AGS - Negatywne emocje = ocena: 0,00
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Rys. 40. Modele mediacyjne, w ktérych pozytywne i negatywne emocje posredniczg w relacji pomiedzy cechami uczniow
(mierzonymi przed wystawg) a ich odbiorem wystawy
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Podsumowujac, Naukobus to przede wszystkim nowa dla ucznidéw sytuacja edukacyjna,
zaistniata wprawdzie w murach szkoty, jednak istotnie odmienna od tego, do czego dzieci
zdazyty przywykngé w toku swoich do$wiadczen. Sytuacja uczenia sie polegajaca na eksploracji
— stabo ustrukturyzowana, a zarazem dajgca mozliwos¢ samodzielnego poznawania
i rozbudzajaca ciekawosc¢. Jednoczesnie jednak potencjalnie trudna, w niektérych byé moze
wzbudzajgca konfuzje, niosgca ryzyko poprzestania na powierzchownym ,skanowaniu”
eksponatéw. W jakiej mierze uczniowie postrzegajg Naukobus jako rozrywke, w jakiej za$ sg
w stanie dostrzec jego potencjalng uzyteczno$é dla wtasnego uczenia sie? Proces uczenia sie
moze przebiegaé w sposdb spontaniczny nawet woéwczas, gdy uczniowie nie dostrzegajg
edukacyjnych waloréw wystawy (Reber, 1989; Durrance, 1998). Znacznie bardziej pozgdana
jest sytuacja emocjonalno-poznawczej synergii, a wiec zaangazowania emocjonalnego przy

jednoczesnym poczuciu, ze wystawa ma znaczenie dla dalszej edukacji.
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Drugim krokiem tej czesci badania byta préba okreslenia, w jakiej mierze wzglednie state
elementy autocharakterystyki ucznidéw, takie jak szkolna samoocena czy tez przekonanie
o wiasnych mozliwosciach twodrczych, réznicujg reakcje na wystawe. Wreszcie finalnym
krokiem tego etapu byto sprawdzenie, na ile prawdopodobne w oparciu o zebrane dane
sg relacje bardziej dynamiczne, takie, gdzie okreslone cechy uczniéw wyznaczajg szanse naich
pozytywng badz negatywng reakcje na wystawe, co z kolei rzutuje na ogdlng ocene ekspozycji.
Podsumowanie ustalen zawartych w tej czesci Raportu mozna sprowadzi¢ do trzech

kluczowych wnioskow.

Whioski:

Entuzjastyczny odbiér Naukobusu

Z jednej strony ogdlna ocena sytuacji wystawy mobilnej byta bardzo wysoka.
Zdecydowana wiekszos$¢ ucznidw (88%) zostata zaliczona do grupy jej ,,entuzjastow”. Z drugiej
strony dzieci postrzegaty Naukobus bardziej jako wystawe przynoszgcg rozrywke i budzacg
emocjonalne zaangazowanie, niz w kategoriach nazywanej wprost wartosci edukacyjnej.
Okazato sie rowniez, ze istnieje grupa uczniow sceptycznie nastawionych do wystawy. Osoby
te, wprawdzie stosunkowo nieliczne (12%), reagowaty na wystawe znudzeniem. Ucznidow
sceptycznych wobec ekspozycji wyrdzniat wyrazisty profil: nie wierzyli oni w swoje mozliwosci
w zakresie jezyka polskiego i matematyki’. Nizsze byto takze ich przekonanie o wtasnej
kreatywnosci, wyzsze za$ deklarowane roztargnienie na lekcjach oraz marginalnie wyzszy

poziom postrzegania rél ptciowych przez pryzmat stereotypow.

Cechy ucznidw majg znaczenie. Pozytywna szkolna samoocena i przekonanie o witasnych
mozliwosciach twdrczych poprawiajg ocene wystawy. Stereotypy nie rdznicujg jej odbioru

State elementy autocharakterystyki psychologicznej uczniéw miaty znaczenie dla odbioru
wystawy. Choé reakcja na ekspozycje nie zalezata od ptci ucznidw, to réznicowaty jg ich
przekonania na wtasny temat oraz postrzegana szkolna skutecznos¢. Dzieci o wyzszym
poziomie szkolnej samooceny oraz wierzgce we wtasne mozliwosci (réwniez mozliwosci
twoércze) reagowaty na sytuacje wystawy bardziej entuzjastycznie, mocniej sie w nig

angazowaty, widziaty tez wiecej sensu w Naukobusowych dziataniach. Osoby o nizszej szkolnej

7 Mieli zreszta do tego dobre powody, uczac sie wyraznie gorzej niz ,entuzjasci” Naukobusu; ich $rednia ocen z
ostatniego semestru to 4,01 przy 4,37 w grupie , entuzjastow”.
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samoocenie, skfonne do rozpraszania sie na lekcji reagowaty na wystawe gorzej.
Co zaskakujace, postrzeganie rzeczywistosci przez pryzmat stereotypdw nie byto czynnikiem,
ktdry rdznicowatby samg ocene wystawy. Brak takiej korelacji moze by¢ wiec traktowany jako
potencjalnie wazne dla edukatoréw ustalenie. Swiadomos¢, iz wystawa taka jak Naukobus jest
w stanie zaangazowac uczniow zaréwno bardziej, jak i mniej stereotypowo myslacych, moze
stanowic pierwszy krok na drodze do redukcji stereotypowych przekonan dzieci. Mozliwe jest
to poprzez zapewnienie im (czestszego) kontaktu z eksponatami, ktére wykraczajg poza to co
typowe i, ptciowo okreslone”.

Do tego watku powracamy w kolejnym rozdziale Raportu, gdy przyglagdamy sie bardziej

szczegdtowo reakcjom réznych ucznidéw na poszczegdlne eksponaty.

Proces odbioru wystawy jest kompleksowy — indywidualne cechy uczniéw zwiekszajg badz
zmniejszajg szanse na odczuwanie przez nich pozytywnych emocji w trakcie zwiedzania wystawy
Trzeci wniosek tej czesci badania dotyczy zaleznosci, jakie wystepujg miedzy reakcjami na
Naukobus a emocjami odczuwanymi w trakcie zwiedzania wystawy. Dla niektérych dzieci
nowa, wzglednie niedookreslona sytuacja jest sama w sobie zrédtem motywacji samoistne;j
(ciekawosci, checi poznania i radosci), u innych zas rodzi raczej konfuzje, niepewnos¢ i apatie.
Im silniejsze  przekonania ucznidbw o swoich mozliwosciach, tym wieksze
prawdopodobieistwo, ze zareaguja na wystawe checig eksploracji, a w konsekwencji
faktycznym w nig zaangazowaniem. Im natomiast wyzszy poziom ogdlnego roztargnienia
u dziecka i nizsza wiara w siebie, tym mniejsza szansa na pojawienie sie u niego pozytywnych
emocji i wieksze ryzyko odczuwania przez nie emocji negatywnych, a w konsekwencji
poprzestania na powierzchownym kontakcie z eksponatami, ktéry nie ma rzeczywistego

waloru edukacyjnego.

Ku analizom dynamicznych

Kolejne posuniecie to pogtebienie uzyskanych rezultatéw poprzez analize funkcjonowania
dzieci w przestrzeni wystawy. Analiza ta skfada sie z dwdch elementéw. Pierwszy z nich
stanowig sformalizowane, ilosciowe obserwacje wybranych ucznidw, prowadzone
w momencie kontaktu dzieci z eksponatami (Rozdziat 4). Drugi opiera sie na subiektywnych
wrazeniach innych osdéb obecnych na wystawie: nauczycieli i animatoréw. W zwigzku z tym

potgczyliémy rezultaty swobodnej obserwacji dzieci przez badaczy i nauczycieli w trakcie
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zwiedzania wystawy przez uczniow z krétkimi wywiadami udzielanymi na biezgco przez
pedagogdéw (Rozdziat 5), a takze z eksperckim wywiadem z doswiadczonymi animatorami,

ktorzy mieli okazje obserwowaé ucznidw i nauczycieli w kilkudziesieciu czy nawet kilkuset

szkotach (Rozdziat 6).
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Rozdziat 4. Chtopcy i dziewczynki na wystawie. Stereotypy w
postrzeganiu roél ptciowych a proces eksploracji ekspozycji mobilne;

Na poziomie emocjonalnym chiopcy i dziewczynki podobnie oceniali wystawe, jednak blizsza analiza
sposobdw zwiedzania ekspozycji przez przedstawicieli obu grup odstania pewne réznice ptciowe. Rozdziat
4 stanowi podsumowanie badania obserwacyjnego, jakim objeci zostali chtopcy i dziewczeta rézniacy sie
tendencja do definiowania rél ptciowych przez pryzmat stereotypdw. Czy czas spedzony przez nich przy
poszczegdlnych eksponatach byt rézny? Czy charakter procesu eksploracji zalezat od gotowosci do
stereotypizacji? Ktére eksponaty okazaty sie bardziej ,,meskie”, a ktdre bardziej , kobiece”?

Procedura obserwacji

Aby przedledzié, czy i w jakiej mierze pte¢ uczniéw oraz ich gotowos¢ do akceptowania
stereotypowych rol ptciowych przektadajg sie na ich sposdb korzystania z wystawy,
przeprowadzilismy bardziej pogtebione badanie obserwacyjne. Jego procedura realizowana
byta w dwdch krokach. Krok pierwszy polegat na wyselekcjonowaniu — na podstawie wynikéw
uzyskanych w pre-tescie — chtopcow i dziewczynek o wysokiej i niskiej sktonnosci do
postrzegania ptci przez pryzmat stereotypow. W kazdej lokalizacji dgzono do wyboru czterech
0sO0b. Wewnatrz dwdch skrajnych grup (tj. osobno w grupie oséb o niskiej tendencji do
stereotypowego myslenia w kategorii ptci i osobno w grupie oséb o wysokiej tendencji do
takiego myslenia) chtopcy i dziewczeta nie réznili sie miedzy sobg nasileniem stereotypow
ptciowych, istotna natomiast byta — ze wzgledu na celowy charakter doboru — silna rdéznica
odnotowana pomiedzy osobami o niskiej i wysokiej akceptacji stereotypdw ptciowych.
Ostatecznie do badania obserwacyjnego zakwalifikowano 22 ucznidw (13 dziewczat
i 9 chtopcdéw), w tym 11 oséb o niskim i 11 oséb o wysokim poziomie akceptacji stereotypdw
dotyczacych ptci. Krok drugi badania polegat na szczegétowym przeanalizowaniu
i zakodowaniu zachowania tych oséb przy kazdym z eksponatéw. Do kodowania nagran
filmowych wykorzystano program BORIS (Friard i Gamba, 2016). W przypadku kazdego
wybranego ucznia kodowany byt nie tylko czas spedzony przy poszczegdlnych eksponatach,
ale tez — bardziej szczegdtowo — rodzaj interakcji z eksponatami. A zatem sprawdzano nie tylko
to, czy i jak dtugo uczen przyglada sie okreslonemu eksponatowi, ale takze czy i jak dtugo

faktycznie z niego korzysta.

Pét godziny kontaktu z eksponatami
Podsumowanie tgcznego czasu spedzonego przez obserwowanych uczniéw przy

poszczegdlnych eksponatach (a wiec czasu, jaki spedzili na przygladaniu sie eksponatom i na
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korzystaniu z nich) przedstawiono ponizej w postaci poglagdowej ,,mapy cieplnej”, pokazujacej
przyktadowe rozmieszczenie eksponatéow w przestrzeni sali szkolnej i S$redni czas

(w sekundach) spedzony przez dzieci przy kazdym z nich (Rys. 42).
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400
2 % 0
Sprawdz swojg pamigc 200
& - 100
pr PRZEISCIE - Twierdzenie Pitagorasa
E w / %
ol swi o ' 3 B .
Oszukaj swéj s uch\ E g Oszukaj swéj wzrok
a 65 b
) G: rizi e 8 » ] A . <
Jakie dzwieki L a8 u 2 * Wyscigi walcow g
styszysz? a iy ©
by cg i
e E 272 ¢ — 82— tamigtowki =
—_ o~ 0
a8 w > Wirujace krzesto .
N
Znikajace kolory g g
—8 g 634 — 22— Oszyfrach jawnie
e, B A s
148 u 2
‘g L
Jak powstaje film & &
'\\ 3 m 7 —* Najszybsza zjezdzalnia
T 165
86 143 « WEJSCIE Pétkule magdeburskie

Cztowiek uktadanka

Rys. 41. Typowa $ciezka ucznidw wraz z czasem zatrzymania sie przy eksponacie / uzywania go — nasycenie koloréw (od
niebieskiego do czerwonego) obrazuje tgczny czas spedzony przy eksponacie w sekundach

Mediana czasu spedzonego przy eksponatach (po wykluczeniu dwdch eksponatow
pominietych w niektérych lokalizacjach) wskazuje, ze przecietnie uczniowie spedzali przy
kazdym z nich okoto minute, cho¢ podkresli¢ nalezy duze zréznicowanie faktycznego czasu
poswieconego konkretnym eksponatom: wahat sie on bowiem od nieco ponad 20 sekund
(a wiec jedynie rzutu oka) do 5-6 minut (a wiec czasu wystarczajacego, aby przyjrzeé sie
eksponatowi badz faktycznie sprawdzi¢ jego dziatanie). tacznie na kontakt z eksponatami
obserwowani uczniowie przeznaczali nieco ponad 30 minut z 45 minutowej lekcji — pozostaty
kwadrans uptywat na czynnosciach organizacyjnych i ,krgzeniu” ucznidéw samodzielnie badz

w grupach pomiedzy eksponatami.

Ustawienie ma znaczenie

Usytuowanie eksponatéw w przestrzeni sali szkolnej zdaje sie mieé znaczenie dla dtugosci
spedzanego przy nich czasu. Brak mozliwosci losowego ich ustawienia w réznych lokalizacjach

nie pozwala jednak stwierdzi¢ w sposdb bardziej kategoryczny, czy zréznicowanie czasu
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poswiecanego eksponatom wynikato z ich ztozonosci — i tym samym ze stopnia
zaintrygowania, jakie ztozonos$¢ ta wywotywata u uczniéw — czy tez raczej z ulokowania
eksponatdw w przestrzeni. Niezaleznie od usytuowania wejscia na wystawe (na Rys. 42 zostato
ono pokazane przyktadowo) uczniowie po przejsciu krétkiego szkolenia na temat eksponatéw
skupiali sie zwykle na ,Kuli plazmowej”, o ktérej wtasciwosciach byli informowani przez
animatora, a potem kierowali sie do kolejnego eksponatu poswiecajagc mu przecietnie 2—3
minuty. Przy niektérych eksponatach, takich jak ,Wirujace krzesto”, ,tamigtéwka”, ,Kula
plazmowa” czy ,Znikajace kolory”, pozostawali dtuzej (co najmniej przez kilka minut), na inne
zas — ,Wyscigi walcow”, ,Najszybsza zjezdzalnia”, ,,Co spadnie pierwsze” czy ,Szybkos¢
reakcji” — jedynie powierzchownie zerkali. Dla zrozumienia ewentualnych powoddéw
wiekszego badZz mniejszego zainteresowania poszczegdlnymi eksponatami oczywiste
znaczenie ma ich charakterystyka — innego stopnia motywacji i zaangazowania wymagajg
bowiem eksponaty wymuszajgce manipulacje mechaniczng i dtuzszy czas trwania
pozytywnego efektu, innego zas takie, ktorych istote mozna zrozumiec, zaledwie pobieznie im

sie przygladajgc. Charakterystyke eksponatow prezentujemy ponizej (Tab. 2).

Nazwa eksponatu Eksponat Eksponat  Eksponat Eksponat Eksponat wymaga
bazuje na wymaga ma duizg wymaga dtugiego czasu interakcji
dotyku i ruchu dynamike skupienia do uzyskania zaktadanego
zmystach ruchu rezultatu

1 tamigtowki TAK NIE NIE TAK TAK
2 O szyfrach jawnie NIE NIE NIE TAK TAK
3 Oszukaj swoj wzrok TAK TAK NIE TAK NIE
4 Twierdzenie Pitagorasa NIE TAK NIE TAK NIE
5 Jak powstaje film TAK NIE NIE TAK TAK
6 Cztowiek uktadanka TAK NIE NIE NIE TAK
7 Wirujace krzesto TAK TAK TAK NIE NIE
8 Wyscigi walcow NIE TAK NIE NIE NIE
9 Najszybsza zjezdzalnia NIE TAK NIE NIE NIE
10  Znikajace kolory TAK NIE NIE TAK NIE
11 Jakie dzwieki styszysz TAK NIE NIE TAK NIE
12 Szybkos¢ reakcji TAK TAK TAK TAK TAK
13 Sprawdz swojg pamiec TAK TAK NIE TAK TAK
14  Cospadnie pierwsze NIE TAK NIE TAK TAK
15  Poétkule magdeburskie NIE TAK TAK NIE TAK
16  Silny jak serce NIE TAK NIE NIE NIE
17  Zawieszona pitka NIE TAK TAK NIE NIE
18  Kula plazmowa TAK NIE NIE NIE TAK

Tab. 2. Charakterystyka eksponatéw Naukobusu
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Uwzglednienie charakterystyki poszczegdlnych eksponatéw pozwala stwierdzi¢, ze uczniowie
spedzali wiecej czasu przy eksponatach bazujgcych na dotyku i zmystach niz takich, ktore tego
nie wymagaty (odpowiednio: M = 132 s przy M = 47 s dla eksponatéw niewymagajacych
dotyku). Czas, jaki dzieci spedzaty na kontakcie z eksponatami wymagajacymi
i niewymagajacymi ruchu, nie rdéznit sie, podobnie jak czas spedzany przez nie przy
eksponatach bardziej i mniej wymagajgcych skupienia i teoretycznie dtugiego czasu

potrzebnego do uzyskania oczekiwanego rezultatu.

Eksponaty dla chtopcow, eksponaty dla dziewczynek? Pte¢ rdéznicuje czas spedzony przy
eksponatach

Czy chtopcy i dziewczeta poswiecali poszczegdlnym eksponatom tyle samo czasu?
Cho¢ ogdlne wzorce byty zblizone — najpopularniejszy eksponat , Wirujgce krzesto” angazowat
w réwnym stopniu chtopcdw i dziewczeta, zas eksponaty takie jak ,,Szybkos¢ reakcji” czy
,Co spadnie pierwsze” byty mato angazujgce dla obu pici — to jednak uwidocznity sie tez
roznice (Rys. 43). Dziewczynki dwukrotnie wiecej czasu niz chiopcy spedzaty przy
,tamigtéwkach” (364 s versus 139 s), chtopcow zas wyraznie bardziej wciggneta ,Kula
plazmowa” oraz ,Znikajgce kolory”. ,tamigtéwki” i ,Znikajgce kolory” to eksponaty bazujgce
na dotyku i zmystach, wymagajgce skupienia, jednak ,tamigtowki” to réwniez eksponat
wymuszajacy cierpliwos¢. W przypadku tego eksponatu chtopcy okazywali sie wiec mniej
cierpliwi, dziewczynki zas zdecydowanie bardziej. Z kolei przy ,Kuli plazmowej”, a wiec
eksponacie wprawdzie bazujagcym na zmystach, lecz nie wymagajacym szczegdlnego

skupienia, dwa razy wiecej czasu spedzali chtopcy niz dziewczynki.
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Rys. 42. Mapa cieplna prezentujgca typowg Sciezke zwiedzania dziewczynek i chtopcow, wraz z czasem zatrzymania sie przy
poszczegdlnych eksponatach / korzystania z nich — nasycenie koloréw (od niebieskiego do czerwonego) obrazuje taczny czas
spedzony przy eksponacie

Sztywne ujmowanie rol ptciowych ograniczeniem procesu eksploracji

Graficzne przedstawienie wzorcéw eksploracji wystawy przez osoby rdéznigce sie nasileniem
stereotypowego spojrzenia na role ptciowe zamieszczono ponizej (Rys. 44). Pierwszy istotny
whniosek ptynacy z analizy ilosci czasu spedzonego przy eksponatach przez osoby o wysokim
i niskim poziomie akceptacji stereotypéw ptciowych dotyczy koncentracji tych pierwszych na
kilku konkretnych eksponatach. Osoby te wykazywaty wyrazng tendencje do skupiania sie na
niewielu eksponatach (czas, jaki spedzity przy trzech kluczowych stanowiskach
— ,tamigtéwkach”, ,,Wirujgcym krzesle” i ,Kuli plazmowej” — stanowit potowe catkowitego
czasu, jaki poswiecity wszystkim eksponatom; dla poréwnania uczniowie o niskim poziomie
akceptacji stereotypow ptciowych spedzili przy trzech najbardziej popularnych wsréd nich
eksponatach — ,,Wirujgcym krzesle”, ,, Znikajgcych kolorach” i ,Jak powstaje film” — mniej niz
40% catkowitego czasu). Drugi wniosek dotyczy rdéznic w popularnosci konkretnych
eksponatéw pomiedzy grupami. Uczniowie o wysokim poziomie akceptacji stereotypow
ptciowych wyraznie wiecej czasu (ponad trzykrotnie) poswiecali ,tamigtéwkom” oraz , Kuli
plazmowej”, za$ «ci nieulegajacy stereotypom mocniej angazowali sie w
eksploracje ,Znikajgcych koloréw” (jedynie ,Wirujace krzesto” byto réwnie popularne

w obu grupach). Inaczej prezentowaty sie tez rankingi najbardziej wciggajacych eksponatéw.
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Rys. 43. Mapa cieplna prezentujaca typowa Sciezke zwiedzania ucznidéw o niskim i wysokim poziomie akceptacji stereotypdw
ptciowych, wraz z czasem zatrzymania sie przy poszczegdlnych eksponatach / korzystania z nich — nasycenie koloréw (od
niebieskiego do czerwonego) obrazuje tgczny czas spedzony przy eksponacie

Aby okresli¢ znaczenie ptci i tendencji do ulegania stereotypom ptciowym oraz interakcji tych
dwéch czynnikéw (a wiec przetestowaé hipoteze o réinym w przypadku chtopcow
i dziewczynek znaczeniu poziomu akceptacji stereotypdéw ptciowych dla czasu spedzanego
przy eksponacie) przeprowadziliimy wielopoziomowe analizy regresji. Poniewaz
dysponowaliémy wiedzg o czasie spedzonym przez kazdego obserwowanego ucznia przy
kazdym z obecnych na wystawie eksponatéw (co stanowito zmienng zaleing) oraz danymi na
temat pfci ucznia oraz jego gotowosci do ulegania stereotypom ptciowym, zastosowalismy
dwa niezalezne modele analizy wielopoziomowe]. Model pierwszy dotyczyt czasu spedzonego
przez dzieci na ogladaniu poszczegdlnych eksponatéw bez ich uzywania, zas$ model drugi

— czasu aktywnej eksploracji obejmujgcej dotykanie eksponatéw.

Pte¢ i poziom stereotypowej percepcji rol ptciowych a czas spedzony na ogladaniu
i korzystaniu z eksponatéw

Zbiorcze podsumowanie kluczowych efektéw uzyskanych w obu analizach regresji
przedstawiono ponizej (Tab. 3). Ani w przypadku czasu poswieconego na ogladanie
eksponatéw, ani w przypadku czasu spedzonego na korzystaniu z nich nie odnotowano

istotnego efektu ptci ani efektu poziomu akceptacji stereotypéw ptciowych. Innymi stowy
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obserwowani uczniowie niezaleznie od ptci nie réznili sie od siebie pod tym wzgledem,
podobnie nie odnotowano réznic pomiedzy osobami bardziej i mniej stereotypowo
postrzegajgcymi role ptciowe. W obu przypadkach (czas ogladania, czas korzystania) istotny
byt natomiast — co nie zaskakuje — efekt eksponatu, a wiec poszczegdlne stanowiska miaty

rézny potencjat do utrzymywania uwagi dzieci.

Czynnik réznicujacy Czas spedzony na Czas spedzony na korzystaniu
ogladaniu eksponatéw z eksponatow

Pte¢ Brak efektu (p=0,50) Brak efektu (p=0,40)

Poziom akceptacji stereotypow ptciowych  Brak efektu (p=0,96) Brak efektu (p=0,54)

Eksponat Efekt istotny (p<0,001) Efekt istotny (p<0,001)

Pte¢ x poziom akceptacji stereotypow Brak efektu (p=0,52) Efekt marginalny (p=0,06)

ptciowych

Pte¢ x eksponat Efekt istotny (p=0,03) Brak efektu (p=0,87)

Poziom akceptacji stereotypow ptciowych Efekt istotny (p=0,01) Brak efektu (p=0,27)

x eksponat

Pte¢ x poziom akceptacji stereotypow Efekt istotny (p=0,04) Efekt istotny (p<0,001)

ptciowych x eksponat

Tab. 3. Podsumowanie efektéw uzyskanych w dwdch wielopoziomowych analizach regresji dotyczacych przewidywanego
czasu ogladania eksponatéw i korzystania z nich

Kluczowe z punktu widzenia naszych analiz okazaty sie jednak przede wszystkim efekty
interakcyjne, ktére mogg wskazywac na odmienng specyfike reakcji na wystawe dziewczynek
i chtopcow o réznym poziomie akceptacji stereotypdw ptciowych (interakcja pfe¢ x poziom
akceptacji stereotypow pfciowych), odmienne reakcje uczniéw i uczennic na poszczegdlne
eksponaty (interakcja pfe¢ x eksponat), réine reakcje oséb o wiekszym lub mniejszym
nasileniu stereotypowego myslenia na poszczegdlne eksponaty (interakcja poziom akceptacji
stereotypow ptciowych x eksponat), wreszcie odmienne reakcje chtopcéw i dziewczynek
o réznym poziomie akceptacji stereotypow ptciowych na poszczegdlne eksponaty (interakcja
pte¢ x poziom akceptacji stereotypow pfciowych x eksponat). Przynajmniej cze$¢ z tych
efektéw okazata sie statystycznie istotna (zob. Tab. 3). Ich analizy dokonujemy w kolejnych
dwdch krokach. Rozpoczynamy od préby wyjasnienia zréznicowania czasu poswieconego na
ogladanie eksponatéw, a nastepnie przechodzimy do modeli podsumowujgcych réznice

w czasie korzystania z nich.
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Jak dtugo dzieci patrzg na eksponaty?

Ani osobne efekty ptci i poziomu akceptacji stereotypow ptciowych, ani ich efekt interakcyjny
nie miaty istotnego znaczenia dla wyjasnienia dtugosci czasu spedzonego na ogladaniu
eksponatéw, gdy usredniliémy wyniki dotyczace czasu spedzonego przy dowolnym
eksponacie. Przecietnie uczniowie patrzyli na eksponaty okoto minuty i rezultat ten byt niemal
identyczny w przypadku kazdej z czterech wyrdznionych na potrzeby badania grup.
Statystycznie istotny okazat sie natomiast efekt eksponatu oraz efekt interakcyjny pfeé¢ x
eksponat. Nie poswiecamy w tym miejscu zbyt wiele uwagi samym eksponatom — tgczny czas
przeznaczony na kontakt z nimi analizowalismy wyzej.

Kluczowe z punktu widzenia prezentowanych tu analiz byty efekty interakcyjne
uwzgledniajgce poziom akceptacji stereotypdw ptciowych. Wartosci liczbowe dotyczace czasu
spedzonego na patrzeniu na eksponaty przez chtopcéw i dziewczynki o réznej sktonnosci do
akceptowania stereotypow ptciowych zostaty ujete na mapie cieplnej nieco wyzej (Rys. 43).
W czterech przypadkach odnotowano istotne statystycznie efekty. Dtugi czas spedzony na
patrzeniu na ,Kule plazmowg” byt domeng chtopcow w wysokim stopniu ulegajgcym
stereotypom pfciowym, pozostate trzy grupy — dziewczynki o wysokim i niskim poziomie
akceptacji stereotypow ptciowych oraz chtopcy w niskim stopniu ulegajacy stereotypom
ptciowym — nie tylko poswiecaty na ogladanie tego eksponatu wyraZznie mniej czasu, ale tez
wyraznie nie roznity sie miedzy sobg pod wzgledem konkretnych rezultatéw.

Z odmienng sytuacjg mieli§my do czynienia w przypadku ,,Znikajgcych koloréw”. Tu z kolei
wyraznie dtuzej eksponatowi przygladali sie chtopcy o niskim poziomie akceptacji stereotypow
ptciowych, podczas gdy pozostate grupy niemal kompletnie ignorowaty ten eksponat. Jesli zas
chodzi o ,,Wirujgce krzesto” — eksponat przyciggajgcy wzrok ucznidw niezaleznie od ich pfci i
poziomu akceptacji stereotypdw ptciowych — dziewczynki o silnie stereotypowej percepc;ji
miaty tendencje do poswiecania mu mniej czasu. Z kolei ,tamigtéwkom” przygladaty sie
przede wszystkim te sposréod obserwowanych uczennic, ktérym bliskie byto przekonanie

o sztywnosci rél ptciowych i stereotypowa percepcja powinnosci reprezentantédw obu ptci.
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Rys. 44. Sredni czas w sekundach poswiecany na patrzenie na poszczegdlne eksponaty przez chfopcéw i dziewczynki
o wysokim i niskim poziomie akceptacji stereotypdw ptciowych

Jakie cechy uczniéw pozwalajg przewidzie¢ czas spedzony przez nich na korzystaniu
z eksponatow?

W przypadku czasu korzystania z eksponatow istotny statystycznie byt jedynie efekt eksponatu
(eksponaty réznity sie czasem, jaki na korzystanie z nich poswiecali uczniowie) oraz interakcja
ptec x poziom akceptacji stereotypow x eksponat.

Analiza czasu poswieconego przez uczniéw na korzystanie z poszczegdlnych eksponatéw
w zaleznosci od ptci i wysokiego badZ niskiego poziomu akceptacji stereotypow ptciowych
(zob. Rys. 48) pokazata, ze w przypadku trzech stanowisk (,Pétkul magdeburskich”,
»Jak powstaje film” oraz ,Wirujgcego krzesta”) czas poswiecony na aktywne uzywanie
eksponatéow byt funkcjg dwdch elementéw autocharakterystyki uwzglednionych w naszych
badaniach, a wiec pfci i tendencji do stereotypizowania. Chtopcy o wysokim poziomie
akceptacji stereotypdéw piciowych spedzali wiecej czas na korzystaniu z ,Potkul
magdeburskich” niz dziewczynki silnie skfonne do stereotypowego myslenia. Jesli chodzi
o ,Jak powstaje film”, istotne réznice w spedzonym czasie obserwowali$my miedzy chtopcami
mniej i bardziej stereotypowo ujmujgcymi role pfciowe — wiecej czasu poswiecali eksponatowi
ci pierwsi (oni tez spedzali na korzystaniu z tego eksponatu wiecej czasu niz dziewczynki

o niskim poziomie akceptacji stereotypow ptciowych).
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Z kolei z ,,Wirujacego krzesta” dziewczynki silnie stereotypowo patrzgce na swoje powinnosci
korzystaty wyraznie dtuzej niz osoby nalezgce do trzech pozostatych grup. Natomiast w grupie
ucznidw o niskim poziomie akceptacji stereotypéw ptciowych to chtopcy spedzali na

korzystaniu z tego eksponatu wiecej czasu niz dziewczynki.

POLKULE JAK POWSTAIJE WIRUJACE
MAGDEBURSKIE FILM KRZEStO
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Rys. 45. Sredni czas w sekundach po$wiecany na korzystanie z poszczegdlnych eksponatéw przez chtopcéw i dziewczynki o
wysokim i niskim poziomie akceptacji stereotypdw ptciowych

k 3k %k

Proces eksploracji jest nie tylko dynamiczny i ztozony, ale takze warunkowany réznymi
czynnikami. W tej czeSci sprawdzalismy, w jakiej mierze zréznicowany stopien zaangazowania
dzieci w poznawanie eksponatéw daje sie wyjasni¢ poprzez dwa czynniki (rozpatrywane
osobno i w interakcji) — pte¢ ucznia oraz jego gotowos¢ do akceptowania stereotypowo
zdefiniowanych rél ptciowych. Okazato sie, ze ten trop znalazt swoje uzasadnienie w danych
obserwacyjnych. W zakresie zaangazowania dzieci w kontakt z eksponatami odnotowalismy
bowiem zaréwno réznice miedzy chtopcami i dziewczynkami, jak i miedzy uczniami o wyzszym
i nizszym poziomie akceptacji stereotypow ptciowych. Co jednak istotne, réznice te pojawiaty
sie jedynie w przypadku kilku bardzo specyficznych eksponatéw, nie byly zas czyms$
uniwersalnym. W dwdch kolejnych rozdziatach pogtebiamy spojrzenie na to, jak uczniowie
zwiedzajg wystawe, poprzez przyjrzenie sie relacjom nauczycieli (Rozdziat 5) i animatoréw

(Rozdziat 6) dotyczgcym sposoboéw korzystania z eksponatow przez dzieci.
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Rozdziat 5. Edukatorzy na wystawie: zwiedzanie ekspozycji przez
uczniow w oczach nauczycieli

Jak mobilng wystawe odbierajg nauczyciele i czy obserwujac na niej swoich uczniéw, dostrzegaja réznice w ich
funkcjonowaniu w stosunku do typowego szkolnego zachowania? W Rozdziale 5 podsumowujemy ustalenia
uzyskane w toku wywiaddw z nauczycielami — wywiadéw, ktére odbywaty sie w przestrzeni wystawy i
koncentrowaty na uczniach zaangazowanych w proces zwiedzania. Skupiamy sie na postrzeganych przez
nauczycieli réznicach w odbiorze wystawy przez lepszych i gorszych ucznidéw, dziewczynki i chtopcéw, wreszcie
ucznidw sprawnych i ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

W ramach swobodnych obserwacji uczestniczgcych, prowadzonych przez badacza wraz
z nauczycielami w trakcie zwiedzania przez ucznidw wystawy, zrealizowano 32 krétkie
(maksymalnie 15-minutowe) wywiady (wedtug wytycznych znajdujgcych sie w Zataczniku F do
niniejszego Raportu) w 10 wybranych placéwkach. W niektérych przypadkach badacz
prowadzit obserwacje wspdlnie z kilkorgiem nauczycieli na raz. Wywiady miaty swobodng
strukture i nie byty nagrywane. Po zakonczeniu kazdego z nich badacz sporzgdzat notatke,
skupiajgc sie na wrazeniach nauczycieli odnoszacych sie do sposobu, w jaki uczniowie
o roiznych cechach korzystali z eksponatéw®. Obserwacje i towarzyszace im wywiady

koncentrowaty sie na kilku scharakteryzowanych ponizej obszarach.

Wrazenia nauczycieli na temat wystawy

Podobnie jak na dzieciach, wystawa wywarta na nauczycielach pozytywne wrazenie.
Nauczyciele oceniali jg gtdéwnie przez pryzmat reakcji ucznidw i mozliwosci, jakie im stwarza.
Mowili: ,,Dzieci s3 zachwycone”. Poproszeni zas o rozwiniecie tej mysli, dodawali, ze wida¢,
iz uczniowie przejawiajg bardzo duze zainteresowanie eksponatami i zaangazowanie w trakcie
ich eksploracji®. Pedagodzy czesto podkreslali rowniez, ze najwiekszym walorem wystawy jest
mozliwo$¢ aktywnej eksploracji poprzez dotyk i samodzielne eksperymentowanie. Istotne
spostrzezenie poczynione przez niektérych obserwatoréw dotyczyto nieobecnosci u uczniéw
potrzeby czytania instrukcji do poszczegdlnych eksponatéw. Wiekszos¢ nauczycieli traktowata

mozliwosé korzystania z eksponatdéw bez koniecznosci zapoznawania sie z instrukcjami jako

8 Czytajac nizej zamieszczone wypowiedzi nauczycieli, nalezy pamietaé, ze nie sg to dostowne cytaty, a bardzo
zblizone do ich faktycznych wypowiedzi parafrazy.

% Z badan przeprowadzonych na zlecenie CNK przez CBOS w 2015 roku na temat rozpoznawalnosci oferty
Centrum wsrdd nauczycieli wynika, ze pozytywne emocje uczniéw stanowig jeden z najistotniejszych kryteriéw,
jakie nauczyciele biorg pod uwage przy podejmowaniu decyzji o powrocie do tego typu miejsca, Centrum Nauki
Kopernik, Rozpoznawalnos¢ oferty Centrum Nauki Kopernik. Raport z badan wsréd nauczycieli szkot
warszawskich, Rozdziat 7 ,Interesujgce miejsca w Warszawie”, s. 55.
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duzg zalete, zwtaszcza w kontekscie dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
miewajgcymi problemy z czytaniem:

,Dobrze, ze moze korzystac z eksponatéw poprzez dotyk i wzrok, bo gdyby trzeba byto czytaé,
to nie datby rady.” [N7 o uczniu niedostyszgcym]

Nauczyciele odbierali to jako dodatnig strone wystawy, obserwujac takze dzieci

z poczatkowych klas szkoty podstawowej:

,0d razu dotykajg i wiedzg, co maja zrobié, a przeciez to klasa Il i nie umiejg jeszcze dobrze
przeczyta¢ opiséw.” [N10]

Pojawity sie jednak rowniez gtosy przeciwne, méwigce o tym, ze czytanie instrukcji jest bardzo
istotne i bez niego uczniowie czesto nie korzystajg z eksponatéw w sposéb pozwalajacy na
zaobserwowanie i zrozumienie opisanego w nich zjawiska. Uwazajgcy tak nauczyciele
sugerowali, ze byé moze inna, bardziej przystepna i przyciggajgca graficznie uwage
kompozycja instrukcji zachecitaby uczniow do lepszego wykorzystania eksponatéw.
Pedagodzy ci zwracali uwage na to, ze bez przeczytania instrukcji uczniowie nie sg w stanie
skorzystac z bardziej skomplikowanych w obstudze eksponatéw w satysfakcjonujgcy dla siebie

sposob i po prostu je omijajg. Jak stwierdzita jedna z nauczycielek:
,Tam, gdzie nie wiedzg, jak uzy¢ bez czytania, to nie podchodza.” [N19]

W kontekscie wrazen z wystawy zapytano tez nauczycieli, jakie eksponaty zwrdcity ich
szczegblng uwage. Byly to zazwyczaj stanowiska, ktére wedle ich obserwacji wzbudzity
najwieksze zainteresowanie u uczniow. Wsrdd trzech najczesciej wskazywanych przez nich
eksponatéw znalazty sie ,Kula plazmowa”, ,Pdétkule magdeburskie” i ,Uwieziona pitka”.
Obserwacje te okazujg sie zbiezne z wynikami ankiety przeprowadzonej wsrdod ucznidow po

obejrzeniu wystawy, dotyczgcymi najbardziej podobajgcych sie dzieciom eksponatéw.

Wizyta Naukobusu a proces dydaktyczny

Wsréd nauczycielskich opinii na temat oddziatywania wizyty Naukobusu w szkole na proces
dydaktyczny pojawity sie pojedyncze gtosy zwracajgce uwage na to, ze przeznaczenie jednej
godziny lekcyjnej na zwiedzanie wystawy moze w przypadku niektérych przedmiotow

zaburzy¢ ten proces. Uwagi te dotyczyty przedmiotow egzaminacyjnych w klasach VI, a takze
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lekcji WF-u w przypadku szkot sportowych z rozpisanymi treningami. Wiekszo$¢ nauczycieli

uwazafa jednak, ze wystawa moze ten proces wzbogacic:

,To przyda im sie w nauce innych przedmiotéw.” [N 9]

W jednej ze szkdt, ktére odwiedzit Naukobus, dyrekcja postanowita nawet wples¢ jego wizyte
w proces dydaktyczny zwigzany z nauczaniem jezyka polskiego, plastyki i biologii. Na lekcjach
jezyka polskiego uczniowie ze starszych klas uktadali krétkie, czesto rymowane wierszyki na

temat Naukobusu (Rysunek 45 i 46).

O witaj, Naukobusie

Naukobus — to nie jest zwykla

kOChany! lekeja biologii, chemii
DZiQki Tobie Swiat czy informatyki, ale lekcja peina
~ trudnych nauk lepiej Eicukivania
| poznamy.

Naukobus —
swietna sprawa,
to nauka
i super zabawa!

W Naukobusie czas owocnie
spedzimy
i innych do odkrywania
prawd rzadzacych Swiatem
goraco zachecimy!

Rys. 46. Przyktadowe wierszyki o Naukobusie

Podczas lekcji plastyki dzieci rysowaty, jak wyobrazajg sobie Naukobus. Rysunki
i wydrukowane wierszyki wywieszono nastepnie na kilku tablicach prezentowanych w czasie
wizyty Naukobusu w szkole. W poréwnaniu z wyobrazeniami naukowca opisanymi w Rozdziale
2 prezentujg one wiekszg réznorodnos¢ atrybutdw naukowych. Nie dominujg tu w tak duzym

stopniu probdwki i kolby, a dla odmiany pojawiajg sie zaréowki, kule plazmowe i globusy.
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Naukobus w oczach dzieci.

Rys. 47. Przyktadowe rysunki ,,Naukobus w oczach dzieci”

Lekcje przyrody poswiecono natomiast na wprowadzenie uczniéw w tematyke wystawy.
Jedna z nauczycielek historii trafnie zauwazyta, ze zajecia nawigzujace do tej ekspozycji bytyby
mozliwe nawet w ramach jej przedmiotu — jako lekcja o odkryciach naukowych. To przyktady

tego, jak mozna wtgczy¢ wizyte Naukobusu do codziennej praktyki dydaktycznej w szkotach.

Réznice w poziomie zaangazowania uczniow na zwyktych lekcjach i na wystawie

Podczas obserwacji uwage poswiecono miedzy innymi poziomowi zaangazowania
przejawianego przez uczniéw w trakcie zwiedzania wystawy. Przewazajgca liczba nauczycieli
zauwazyla, ze w czasie zwiedzania zaangazowanie to byfo znacznie wyzsze niz na typowych
lekcjach przedmiotdw, takich jak jezyk polski, matematyka, historia czy biologia. Rdznice te
obserwowali nie tylko w przypadku klas o zazwyczaj niskim lub umiarkowanym poziomie
aktywnoscii zaangazowania, ale rowniez w przypadku klas posiadajgcych opinie , lepszych” na

tle innych w szkole.

,Poziom zaangazowania i podekscytowania jest tu wyzszy niz na lekcji, cho¢ ogdlnie klasa jest
zaangazowana.” [N2]
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Przeciwnie prezentowata sie sytuacja, kiedy uczniowie odwiedzali wystawe w trakcie lekcji
wychowania fizycznego, zwtaszcza, gdy byli to chtopcy. W jednej ze szkét doszto nawet do
buntu — uczniowie odmoéwili zwiedzania ekspozycji i usiedli pod sciana.
,Jeslichodzi o WF, uczniowie sg zaangazowani do tego stopnia, ze jak sie dowiedzieli, ze bedzie
wystawa, to w ramach buntu usiedli pod sciang i powiedzieli, ze nie bedg zwiedzac.” [N1]
W toku dalszych obserwacji prowadzonych przez nauczyciela, ktéry miat wspomniang klase
pod opieka w czasie lekcji przeznaczonej na zwiedzanie wystawy, okazato sie, ze nawet ci
zbuntowani uczniowie po pewnym czasie zaktywizowali sie i przystgpili do korzystania z
eksponatéw. Zdecydowana wiekszos$¢ pedagogdw zwracata w wywiadach uwage wtasnie na
silnie aktywizujgcg i integracyjng role wystawy. Zaobserwowali oni miedzy innymi, ze dzieci,
ktdre zazwyczaj preferujg prace indywidualng lub z jakich$ powoddw sg wycofane, na

wystawie aktywnie korzystajg z eksponatow, chetnie wspdtpracujac z innymi.

,,Przy eksponacie »Préznia« (Co spadnie pierwsze?) stoi chtopiec, ktéry uwaza, ze nikt go nie lubi,
taki problemowy. A tu sie zajat, pokazuje innym, jak to dziata.” [N18]
Wedtug obserwacji nauczycieli uczniowie ujawniajgcy na lekcjach predyspozycje do pewnych
zachowan prezentujg je i na wystawie, np. ci, ktorzy potrafig sie skupi¢ na zajeciach, podczas
zwiedzania chetnie wybierajg eksponaty wymagajgce koncentracji, np. ,tamigtowki”,

natomiast ci, ktérzy w trakcie lekcji ,,sie wygtupiaja”, robig to réwniez na wystawie [N9].

Roznice w korzystaniu z wystawy przez uczniow ,,stabszych” i , lepszych”

Planujac badanie, jego autorzy przyjeli hipoteze, ze nauczyciele identyfikujag w kazdej klasie
uczniéw ,stabszych” i ,lepszych” i tym samym stereotypizujg dzieci ze wzgledu na ich zdolnos¢
uczenia sie. W trakcie wywiaddéw okazato sie, ze ucznidow ,stabszych” pedagodzy definiowali
gtéwnie jako tych ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (zesp6t Aspergera, autyzm, ADHD,
afazja, niedostuch, lekkie uposledzenie, dysleksja). Prowadzone przez nauczycieli obserwacje
czesto wiodty ich jednak do wniosku, ze miedzy tymi dwiema grupami nie widac szczegdlnych
réznic w sposobie korzystania z eksponatow, a wystawa ma charakter egalitarny i moze
spetniac funkcje integracyjna.

Uczniowie, ktérzy zwykle na lekcjach sg zdemotywowani i majg rdéznorakie trudnosci (np.
z czytaniem, skupieniem, podgzaniem za klasg), zdaniem obserwatoréw swietnie sobie radzili

podczas wystawy. Nauczyciele zauwazyli u nich duzy poziom zaangazowania i zainteresowania
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eksponatami oraz to, ze na wystawie niespodziewanie potrafili sie skoncentrowac lub
uaktywnié, a takze integrowac z innymi.
,Ale jest tu na wystawie uczen z afazjg, ktdry tutaj wykazuje duze zainteresowanie. Ma ktopoty
z czytaniem, pisaniem i zapamietywaniem. Na lekcjach nie jest szczegélnie zmotywowany, a tu

podchodzi do wszystkich eksponatéw i jest bardzo zainteresowany. Inne dzieci tez go wciagajg
w korzystanie z eksponatéw. Wspierajg go.” [N10]

Nauczyciele zaobserwowali rowniez tendencje przeciwng u uczniow nadaktywnych, ktérzy
na wystawie nieoczekiwanie byli w stanie sie uspokoic¢ i skupi¢ na jednym zadaniu.

,Dobrzy uczniowie, ale niezdyscyplinowani. Zwykle szalejg na lekcjach. Szczegdlnie dwdjka,
ktéra dokazuje w szkole, tu tadnie zwiedza.” [N12]

Spostrzezen tego typu dokonanych przez nauczycieli jest znacznie wiecej. Na ich podstawie
mozna powiedzieé, ze obserwowane przez nich rdznice w poziomie zaangazowania uczniéw

,Stabszych” i, lepszych” w zwiedzanie sg znikome.

,Jeden chtopiec z lekkim uposledzeniem korzysta z eksponatu »Uwieziona pitka« tak jak
inne dzieci. Ogdlnie, na pierwszy rzut oka nie widaé¢ réznic w korzystaniu z wystawy przez
uczniow radzacych sobie z naukg lepiej i gorzej.” [N2]

Powyisze obserwacje prowadzg do wniosku, Zze wystawe podrdozujgcg Naukobusem
charakteryzuje wysoki poziom dostepnosci i kazdy moze skorzystac z niej w satysfakcjonujacy

dla siebie sposdb.

Rdznice w korzystaniu z wystawy przez chtopcéw i dziewczynki

Badani nauczyciele nie byli zgodni co do istnienia réznic w korzystaniu z wystawy przez

chtopcoéw i dziewczynki. Cze$¢ pedagogdw w ogdle ich nie zaobserwowata.

,Nie wida¢ zadnych rdznic. Zwiedzajg razem, mieszajg sie przy eksponatach. Nie wida¢, zeby
dziewczynki wybieraty cos chetniej.” [N 10]

Pozostali natomiast w wiekszosci uwazali, ze chtopcy chetniej wybierajg eksponaty bardziej

dynamiczne, okreslane mianem ,sitowych”.

,Chtopcy wybierajg te eksponaty, gdzie mozna pokreci¢ czyms, poruszyé, porobi¢ cos.” [N 16]

Wsréd eksponatéw wskazywanych przez nauczycieli jako chetniej wybierane przez chtopcéw

znalazty sie ,Potkule magdeburskie”, ,Wirujgce krzesto” i ,Uwieziona pitka”. Natomiast
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dziewczynki preferowaty, zdaniem nauczycieli, eksponaty wymagajgce skupienia, takie jak
LLamigtéwki”, ,Jak powstaje film” czy ,,Cztowiek uktadanka”. Wedtug obserwatoréw widoczne
byty takze réinice w zapotrzebowaniu na towarzystwo podczas zwiedzania wystawy —
dziewczeta chetniej eksplorowaty jg w grupkach, podczas gdy chtopcy zdawali sie preferowaé

bardziej indywidualny styl zwiedzania.

,,Chtopcy bardziej luzno, kazdy podchodzi, do czego chce, a dziewczyny chodzg takimi swoimi
skupiskami.” [N 4]

Warto jednak zwrdci¢ uwage na watpliwosci niektérych nauczycieli co do stusznosci swoich
whnioskow na temat znaczenia roznic ptciowych dla sposobu zwiedzania wystawy. Podkreslali
oni, ze by¢ moze przy dtuzszej obserwacji ich konkluzje réznityby sie od obecnych. Nie byty to
obserwacje systematyczne i obiektywne, tak jak te, ktére przedstawiamy w Rozdziale 4
w ramach analizy nagran wideo — sita rzeczy nauczyciele bazujg na swoich wyrywkowych

spostrzezeniach i majg tego swiadomos¢.

Whioski:

Po przeanalizowaniu wyzej opisanych wywiaddw na plan pierwszy wysuwajg sie dwa whnioski.
Pierwszy z nich dotyczy rozbieznosci, jakg nauczyciele czesto dostrzegali w trakcie
przygladania sie swoim uczniom, pomiedzy wiasnymi przekonaniami na temat mozliwosci
tychze (zwtaszcza uczniéw definiowanych przez nich jako ,stabszych”) i ich preferencji
(w kontekscie ptci) a obserwacjami, ktérych dokonali. Wniosek ten znajduje potwierdzenie
w relacjach animatoréw odnoszacych sie do zachowania nauczycieli na wystawie, opisanych
w dalszej czesci Raportu (Rozdziat 6, Rola nauczyciela). Nauczyciele po przyjrzeniu sie temu,
jak ich uczniowie zwiedzajg wystawe, zauwazali, ze dzieci, ktére w ich ocenie miaty sobie nie
poradzié¢ — czy to ze wzgledu na wiek, czy ze wzgledu na specjalne potrzeby edukacyjne — sg
w stanie bez wiekszego problemu i w satysfakcjonujgcy dla siebie sposdb skorzystac
z eksponatdw. Drugi wniosek dotyczy stwierdzanego regularnie przez nauczycieli egalitarnego
charakteru wystawy —wedtug nich praktycznie kazdy uczen, bez wzgledu na pteé czy specjalne

potrzeby, moze skorzystac z ekspozycji w wartosciowy dla siebie sposéb.
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Rozdziat 6. Spoteczny charakter procesu eksploracji: rola nauczycieli,
rodzicéw i animatorow

Wizyta dzieci na wystawie mobilnej to doswiadczenie spoteczne, w ktére zaangazowani sg przede wszystkim sami
uczniowie, ale takze ich nauczyciele, animatorzy, a niekiedy réwniez rodzice. Bazujac na refleksjach
zaangazowanych w wystawe ekspertéw-animatoréw, w tym rozdziale rekonstruujemy zaréwno pozytywne, jak i
problematyczne zachowania kluczowych grup aktoréw obecnych na wystawie w czasie jej zwiedzania przez
uczniow.

Warunki, w jakich przebiega interakcja z eksponatem, majg zasadnicze znaczenie dla jakosci
doswiadczenia uczenia sie na wystawie. Zdarza sie, ze uczniowie zwiedzajg wystawe mobilng
indywidualnie. Jednak zdecydowanie czesciej odbywa sie to w grupie. Czasami interakcji
dziecka lub kilkorga dzieci z eksponatem towarzyszy nauczyciel, animator, a niekiedy réwniez
rodzicl® — co takze moze wptyngé na jej przebieg.

Kazda z tych konfiguracji ma swojg dobrg strone — nie jest tak, ze jedne sg bezwzglednie
gorsze, a inne bezwzglednie lepsze. Indywidualnie zwiedzajgce dziecko ma mozliwos¢
spokojnego zapoznania sie z eksponatami. Z kolei w grupie ma szanse na wymiane
doswiadczen i uwag z rowiesnikami. Animator moze pomodc uczniowi (lub grupie uczniow)
zwroci¢ uwage na inne wymiary zjawiska, zas nauczyciel, okazujgc swoje zaufanie, pozwolié
mu (lub im) samodzielnie rozwigza¢ problem. Wreszcie rodzic zwiedzajgcy z dzieckiem
wystawe ma szanse odkry¢ w nim potencjat, z ktérego nie zdawat sobie sprawy.

Kazda ze wspomnianych wyzej sytuacji stanowi tez potencjalne zagrozenie dla peftnego
wykorzystania przez ucznia mozliwosci eksponatu. Indywidualnie zwiedzajagce wystawe
dziecko, ktdre nie wie, jak uzyé eksponatu, zapewne z niego nie skorzysta. Ale i w grupie nie
doswiadczy go w petni samodzielnie, jesli towarzyszgce mu osoby ,,zmonopolizujg” eksponat.
W przypadku obecnosci nauczyciela w trakcie interakcji istnieje ryzyko, ze sttumi on ciekawos¢
dziecka, podajgc mu rozwigzania na tacy albo za bardzo upodabniajgc zwiedzanie do zwyktej
lekcji. Animator zas moze nie dostosowac sposobu animacji do mozliwosci poznawczych
ucznia. Rodzic z kolei zniecheci dziecko, moéwigc: ,To nie dla ciebie”.

W tym rozdziale opisujemy warunki, w jakich badani uczniowie wchodzili w interakcje
z eksponatami oraz to, jak warunki te mogty wptywac na charakter interakcji. W szczegdélnosci

przygladamy sie roli dorostych uczestnikdw zwiedzania: nauczycieli, animatoréw z Centrum

10 W programie Nauka dla Ciebie w 2018 roku byty specjalne godziny wstepu, przeznaczone na wspdlne
zwiedzanie wystawy przez rodzicow i dzieci.
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Nauki Kopernik, w pewnym — lecz mniejszym stopniu — takze rodzicéw. Nasze wnioski
opieramy przede wszystkim na materiale jakosciowym: wywiadzie z doswiadczonymi
animatorami, zbierajgcym ich obserwacje z wielu dziesigtek wyjazdéw oraz obserwacje

badaczy.

Rola nauczycieli

Rola, jakg odgrywa nauczyciel obecny na wystawie, jest szczegdlnie istotna—moze on zaréwno
wzmocni¢ doswiadczenie edukacyjne ucznia, jak i zupetnie podwazyé sens zwiedzania. Dlatego
czasem okazuje sie, ze brak (negatywnego) udziatu nauczyciela w procesie interakcji ucznia
z eksponatem jawi sie jako lepsze rozwigzanie. Z drugiej strony doswiadczenie wspdlnego
zwiedzania wystawy przez nauczyciela i ucznia moze mieé diugotrwaty pozytywny efekt,
dalece wykraczajacy poza czas (jednej godziny lekcyjnej) spedzony wsréd eksponatow.
Dlatego w 2018 roku w Programie Nauka dla Ciebie przygotowywaliSmy nauczycieli do
wspierania uczniow w edukacyjnym wykorzystaniu wystawy i dlatego dziatania takie bedziemy
kontynuowa¢ w 2019 roku.

Postrzeganie wystawy mobilnej przez nauczycieli zostato przeanalizowane w innym miejscul?.
Wprowadzono tam rowniez propozycje podziatu nauczycieli, w kontekscie przyjmowanych
przez nich na wystawie rél, na trzy typy*?: 1) aktywny, nakierowany na uczniéw; 2) aktywny,
nakierowany na samodzielnie eksperymentowanie; 3) bierny, niezaangazowany. Tutaj
doktadniej przygladamy sie, w jaki konkretnie sposéb nauczyciele wchodzg w interakcje
z uczniami przy eksponatach.

Nalezy zauwazy¢, ze nauczyciel jest dla dzieci osobg dorostg, na ktérej zachowanie zwracajg
uwage — zachowanie to ma zatem duze znaczenie przede wszystkim wychowawcze. Zgodnie
ze stowami jednej z animatorek, uczniowie ,takng uwagi nauczyciela” [A5]. W zwigzku z tym
istotna jest sama jego obecnos¢, bycie z uczniami, kiedy korzystajg z eksponatéw, nawet jesli

nie ingeruje on w proces interakgji.

11 Centrum Nauki Kopernik, Mobilna wystawa naukowa w $rodowisku szkolnym. Gtéwne wnioski z badari
Programu Naukobus w roku 2017, Rozdziat 2. ,Doswiadczenie wystaw i postrzeganie nauki w kontekscie
wystawy”, s. 25--42,
http://www.kopernik.org.pl/fileadmin/user_upload/PROJEKTY_SPECIALNE/Badacz_w_Koperniku/raporty/Rapo
rt_Naukobus_2017_Mobilna_wystawa_naukowa_w_srodowisku_szkolnym_Centrum_Nauki_Kopernik.pdf
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Animatorzy biorgcy udziat w badaniu okredlili takg role nauczyciela jako , mentora”,

charakteryzujgc jg w nastepujacy sposob:

,Taki typ obserwatora troche tez. (...) Dla niektérych dzieci to tez jest bardzo wazne. Na
przyktad tacy, ktérzy w tym momencie nie korzystajg sami z danego eksponatu, ale obserwujg,
i dzieci sg Swiadome tego, ze ktos po prostu przy nich jest i obserwuje. | jak one co$ tam zrobig,
to jest takie: »A widziata pani?« — »Tak, widziatam«. | dla dzieciakdw to tez jest wazne. (...)
Mowie o nauczycielu, ktdry obserwuje z takg uwagg. Dzieci wiedzg, ze on przy nich jest. Sama
po prostu obecnos¢ i obserwacja.” [A4]

Dla wielu nauczycieli wejscie w taka role stanowi trudnos¢. Wymaga ona zwalczenia tendencji

do ttumaczenia, interweniowania, kiedy uczen robi cos$ ,,zle”. Jak zauwaza jedna z animatorek:

,Odbieram bycie obok jako duzy problem dla nauczyciela. Bycie obok i nie zrobienie za kogos,
bycie obok i nie pokazanie, jak zrobi¢, bycie obok i nie skomentowanie czegos... (...) Bo tez jest
tatwiej pokaza¢ wzorzec postawy, kiedy sam sie bawie. Ale doceniam bardzo, kiedy nauczyciele
niekoniecznie sami sie bawig, natomiast za gtdwny cel stawiajg sobie to, zeby stymulowac
swoje dzieci do zabawy.” [A5]

Animatorzy, ktorzy majg doswiadczenia z wielu wyjazddw, dostrzegli ciekawg zaleznos¢:
czesto nauczyciele wychowania fizycznego sg tymi, ktérym fatwiej przychodzi swobodniejszy
kontakt z uczniami — bez wchodzenia w relacje dydaktyczng. Moze to wynikac z tego, ze ich
codzienny kontakt z dzie¢mi w szkole nie polega na przekazywaniu i ocenianiu wiedzy
o zjawiskach prezentowanych przez eksponaty i ze do wystawy mogg podchodzi¢ tak samo
spontanicznie (czy naiwnie) jak uczniowie:

,Rzeczywiscie jest cos takiego, ze WF-isci majg duzo lepszy kontakt z mtodziezg, majg moze

bardziej wyluzowane podejscie. Druga rzecz, ze oni sie bardziej tymi wystawami bawig,
pozwalajg sobie na niewiedze, uczniowie to widzg.” [A4]

Niestety czasami nauczyciele wchodzg wtasnie w ,buty dydaktyczne”, swojg tradycyjng role
nauczycieli szkolnych, ktérzy majg przekaza¢ wiedze i oceni¢. To czesto hamuje uczniéw
w eksplorowaniu eksponatéw i moze spowodowac ograniczenie korzysci, jakie wyniosg

z wystawy:

,Nauczyciele przyzwyczajeni do starych metod nauczania wolg zrobi¢ co$ za dziecko. Nawet
jak ono siedzi obok, to wyrywajg mu rzeczy z rak: »daj, zrobie za ciebie«. Kiedy juz zrobig,
ustawig, dziecko powie: »Aha« i pdjdzie. Koniec, to jest wszystko, co sie tam dzieje, i to jest
takie typowe zabijanie kreatywnosci. Na przyktad sg tamigtéwki i dzieci nie ogarng tych
tamigtowek w ciggu 10 minut, utozg sobie cos innego po swojemu, co$ poprdbujg i jest jakas
interakcja z tym eksponatem. A nauczyciele czasem stojg nad dzieckiem i kiedy ja ich prébuje
odciggna¢, bo widze, ze samo czegos$ sie nauczy, to oni prébujg temu dziecku zabra¢ to,
pokazaé, postawic”. [Al]
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Zdaniem animatordw nauczyciele czesto tez zbyt szybko oceniajg uczniéw i ich mozliwosci.
Z gory zaktadajg na przyktad, ze z jakiego$ eksponatu dzieci nie bedg potrafity skorzysta¢ —
badz to ze wzgledu na zbyt mtody wiek (,,nie, oni nie zrozumieja, sg za mali”), badz ze wzgledu
na stabe oceny czy ograniczenia zwigzane ze specjalnymi potrzebami (,,z nimi to Paristwo nic
nie zrobicie” — uwaga dotyczgca oséb z zespotem Aspergera). Jak pokazujg wypowiedzi
samych nauczycieli (Rozdziat 4), zapytani wprost o rdzne typy dzieci, okazujg sie oni
w kategoryzowaniu uczniéw bardziej powsciaggliwi niz podczas spontanicznej interakgcji
z animatorem.
Co znaczace, sama wystawa réwniez moze mie¢ wptyw na podejscie nauczycieli i ich
wyobrazenia o uczniach. Nie jesteSmy jednak w stanie stwierdzi¢, jak dtugo ten efekt sie
utrzymuje:

,Nawet nauczyciele byli zadowoleni, bo nieraz do mnie potem podchodzili i méwili na przykfad:

»A uwierzy pan, ze on dostaje same jedynki i dwdje, a tu tamigtdéwke rozwigzat jako pierwszy!«.
Wiec to tez zmienia troche podejscie nauczycieli.” [A2]

Ekspozycja moze tez pozytywnie wptyngcé na podejscie nauczycieli do uczenia w ogdle. Tak
przynajmniej wedtug animatoréw wynika z relacji dyrekcji niektorych szkot:
,W niektérych szkotach nauczyciele przychodzili na wystawe kompletnie wypaleni i nie chcieli
uczestniczyé w niczym, wiec zajeliSmy ich na przyktad sznurkiem [jedna z tamigtéwek dla dwdch
0s6b wymuszajgca wspodlne znalezienie rozwigzania], jak juz sie rozwigzali, to po pewnym

czasie korzystali z wystawy razem z uczniami i nawet pare razy dyrekcja ze mng rozmawiata, ze
nauczycielom po prostu wrdcita ochota do uczenia.” [A4]

Rola animatora

Animatorzy z Centrum Nauki Kopernik tez odgrywajg na wystawie mobilnej wazing role,
znacznie wazniejszg niz w samym Centrum, gdzie sg setki zwiedzajgcych i dziesigtki
eksponatéw. W ramach wizyt Naukobusu wystawe obstuguje trzech animatoréw, a na
kazdego z nich przypada kilkanascie eksponatdw i kilkudziesiecioro uczniéw w ciggu jednej
godziny zwiedzania. W zwigzku z tym wszystkie dzieci odwiedzajgce wystawe majg szanse na
bezposredni kontakt z animatorem, ktéry moze pogtebic ich sposdb patrzenia na wystawe

i rozumienie zjawisk prezentowanych przez eksponaty.
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Kazda kolejng godzine zwiedzania animatorzy rozpoczynaja od przywitania uczniow
i wprowadzenia ich w zasady korzystania z wystawy. W ten sposéb pomagajg dzieciom juz na
wstepie, definiujgc sytuacje zwiedzania — miedzy innymi podkreslajg zawsze, ze wszystkich
eksponatébw mozna dotyka¢ i z nimi eksperymentowac. Czesciowo ,mapuja” réwniez
wystawe, co tez wydaje sie pomocne. Cho¢ eksponatdéw nie jest duzo i po kilkunastu minutach
uczniowie sg w stanie zorientowac sie w cafosci wystawy, to wymienienie wybranych
eksponatéw przez animatoréw powoduje, ze dzieci zyskuja punkt zaczepienia

w przestrzeni:

,Kilka razy przetestowatem to, ze wspomniatem o kilku eksponatach, to dzieci jako$ sie
rozeszty, bo juz czuty sie tak bezpieczniej, ze wiedzg, dokad id3. A jak one styszg tylko o tej kuli
[,,Kula plazmowa” omawiana jest za kazdym razem ze wzgledu na zagrozenie dla aparatury
medycznej], to automatycznie juz sie nastawiajg na to, to jest jedyny eksponat, o ktérym cos
wiedzg, wiec od razu do niego idg”. [Al]

Animatorzy jako osoby z zewnatrz nie stanowig tak istotnego punktu odniesienia dla uczniow
jak nauczyciele. Sg jednak takze osobami dorostymi, wobec ktdrych dzieci sie pozycjonuja
i ktorych reakcje sprawdzajg. Dlatego tez umiejetne podejscie wychowawcze ze strony
animatoréw moze wptynac na to, jak bardzo uczniowie skorzystajg z wystawy, a nawet czy

w ogole z niej skorzystajg. Ponizszy przyktad dobrze ilustruje te druga sytuacje.

,Ja raz trafitam na takg grupe buntowniczg i byfa tutaj troszeczke odwrotna logika pod
tytutem: siedzg z tymi telefonami, a sie nie ruszg, nie ma opcji! Ja do nich podchodze i méwie:
»Naprawde nie chcecie skorzystaé z wystawy, wolicie siedzie¢ z telefonami?« Oni na to: »Tak!«
Wiec ja: »Okej, dobrze«. | posztam. No i to stracito sens w tym momencie. Byli wsciekli,
schowali te telefony i poszli korzystaé z wystawy.” [A4]

,Ale tez (...) wigze sie to z tym, ze moze jestes pierwszg osobg, ktéra wyraza zgode i otwartos¢
na ich potrzeby, jezeli normalnie nikogo nie interesujg ich potrzeby.” [A5]

Ponadto animatorzy nie wystepujg tu w roli nauczycieli patrzacych na wizyte ucznidw na
wystawie przez pryzmat programu nauczania, lecz skupiajg sie na maksymalnym pogtebieniu
u dzieci rozumienia zjawiska, ktére prezentuje dany eksponat. Robig to miedzy innymi poprzez
odniesienie danego eksponatu do zycia codziennego (np. poréwnanie napiecia wewnatrz ,Kuli
plazmowej” do napiecia w gniazdku) albo poprzez wprowadzenie nowych, nieoczekiwanych
sposobéw korzystania z eksponatu (np. wykorzystanie krecacego sie kofta z eksponatu
»Wirujgce krzesto” jako baczka lub przebijanie balonika za pomocg iskry z ,,Kuli plazmowej”).
Dzieki temu uczniowie poznajg nauke od innej strony niz na lekcji (a jednoczesnie moga

powigzac wystawe z nauka):
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,Uczniowie mogg zobaczy¢, ze nauka jest nie tylko w ksigzkach, w zeszycie, ale wtasnie ze ja
wykorzystujemy. To co mieli w zeszytach, to czego uczyli sie w szkole, mozemy im pokazac:
popatrzcie, to jest wykorzystywane, to ma racje bytu, to istnieje, a to nie sg czcze wymysty, bo
pan minister kazat sie tego uczyé.” [A2]

Doswiadczenie animatoréw w pracy z eksponatami pozwala im tez przeciwdziatac¢
negatywnym zachowaniom nauczycieli, hamujgcym spontaniczne eksplorowanie wystawy
przez uczniéw, o czym pisaliSmy wyzej. Mogg wrecz odciggad tych, ktdrzy za bardzo ingeruja
w proces interakcji dzieci z eksponatami. Ale przede wszystkim potrafig pokazaé pedagogom,
ze uczniowie, ktérych ci postrzegajg na przyktad jako za mtodych lub za stabo rozumiejgcych,
sg w stanie wyciggna¢ wiele z kazdego eksponatu. Moze to sktania¢ nauczycieli do zmiany
swojego podejscia. Obrazuje to ponizsza wypowiedz:
,Spotkatem sie z taka sytuacja, ze tutaj animator byt niezbedny, bo sytuacje sie trafiaty, ze »Nie,
nie, nie, wy tego nie zrozumiecie, jestescie za mali«. | te dzieci wierzg nauczycielowi, jak on im
tak powie, ze nie dadzg rady. | byta taka sytuacja, ze pani powiedziafa: »Nie, oni Pitagorasa nie
zrozumiejg, oni sg za mali, ja im tego nie dam rady wyttumaczyc«. Na co ja: »No to niech pani
ze mng pojdzie«. ZaczeliSmy pracowad, dzieci zrozumiaty i ona [skomentowata]: »O jejku, jak
to szkoda, ze tego eksponatu nie bede miata pdzniej na lekcji«. No i to byfa tak drastyczna

zmiana podejscia, bo ona na poczatku unikata tego eksponatu, mimo ze byta nauczycielem
matematyki, bo uznata, ze to jest za wczesnie dla nich.” [A1]

Tam gdzie uczniowie i nauczyciele przygotowujg sie na przyjazd Naukobusu, a nauczyciele
dodatkowo obdarzg uczniéw zaufaniem, animatorzy mogga spetnic jeszcze jedng wazng role —
role instruktoréw, co sprawia, ze cze$¢ uczniow uzyskuje mozliwos¢ doswiadczenia wystawy
na najgtebszym poziomie. W niektdrych szkotach animatorzy ucza bowiem wybrane dzieci,
w jaki sposéb omawiac poszczegdlne eksponaty, a nastepnie to one same wspierajg swoich
réwiesnikéw (lub mtodszych kolegdéw i kolezanki) w korzystaniu z eksponatéw. Najczesciej
zdarza sie to w szkotach, gdzie funkcjonujg Kluby Mtodego Odkrywcy, ale nie tylko. Wymaga

to wspdlnego wysitku nauczycieli i animatoréw:

,Mowilismy [na warsztatach dla nauczycieli], ze dobrze jest natchnac tych starszych uczniéw
do bycia wolontariuszami, oni sie troche od nas dowiedzg o eksponatach, potem sami
zaczynajg sobie tworzy¢ taka posta¢ edukatora (..) | to przede wszystkim jest ogromna
umiejetnosé budowania kompetencji u tych uczniéw, ale musi wynika¢ z zaufania nauczyciela.
Nauczyciel musi zaufa¢ swoim uczniom, dac¢ im obszar dziatania.” [A5]

Rola rodzica
Niektére dzieci wracajg po zakonczeniu lekcji na wystawe ze swoimi rodzicami (lub innymi

bliskimi). Wizyty te maja zupetnie odmienny charakter niz zwiedzanie klasowe, poniewaz
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uczen nagle znajduje sie w innym kontekscie spotecznym — nie funkcjonuje juz w strukturze
klasy, ale rodziny. Na dodatkowe zwiedzanie po lekcjach wraca tylko czes¢ uczniéw, ale sg

wtedy czesto bardzo zaangazowani w pokazywanie i objasnianie wystawy swoim bliskim:

,Jak dzieci na wystawe potem wracajg z rodzicami i one wiedzg, a rodzice nie. | to jest
niesamowite, w jaki one sposéb prébujg przekazac¢ te wiedze rodzicom. Rodzice czasami nie
chca stuchag, to tez jest czasami szokujace, jak dziecko chce im co$ pokazac (...) Ale zazwyczaj
jednak sg tacy, ze pozwalajg sie temu dziecku animowaé, ono im pokaze i dopiero rodzic
wejdzie w interakcje”. [Al]

Niestety, podobnie jak nauczyciele, rodzice czasem hamujg swoje dzieci w eksplorowaniu
wystawy. Nie wierzg w ich umiejetnosci lub uwazajg, ze pewne eksponaty nie sg dla nich.
Zdaniem animatoréw szczegdlnie dotyczy to podejscia rodzicow do tego, ktére eksponaty sg
wedtug nich ,chtopiece”, a ktére ,,dziewczece”:
,Z tym sie spotkatam i w Koperniku, i na wystawach objazdowych, ze rodzice na zupetnie inne
rzeczy pozwalajg chtopcom, a na inne dziewczynkom. | dziewczynka sie dorywa do jakiegos

eksponatu z fizyki, a matka czy ojciec tapie jg za reke i méwi: »Nie dla ciebie, bo jestes« — nie
wiem — »za gtupia, za mata, za brzydka, nie podchodz do rzeczy matematycznych«.” [A4]

Jednak rowniez rodzicéw doswiadczenie wspdlnego zwiedzania wystawy moze pobudzi¢ do
nowego spojrzenia na witasne dziecko i jego zdolnosci, ktdére ujawniajg sie w nowym

kontekscie:

,Jest taki przystowiowy Jasio z ostatniej fawki, ktédry ma problemy z nauka i jego rodzice juz
dawno przestali w niego wierzy¢, przychodzi na wystawe i robi takie rzeczy, ze po prostu
rodzice taki szok majg: »Ale jak to, on jest taki zdolny, taki madry, on to zrobit, my tego nie
umiemy w ogdle rozwigzac?!« — rodzice potrafig zmienié¢ swoje podejscie w reakcji na to, co
zobaczg u dziecka.” [A4]
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Rozdziat 7. Podsumowanie, dyskusja i wnioski

Jaki charakter ma kontakt uczniéw z eksponatami i innymi aktorami? W jakiej mierze zalezy on od uwarunkowan
spotecznych i psychologicznych ucznidow? Czy stereotypowe postrzeganie nauki oznacza réwniez stereotypowsq i
poznawczo zamknietg reakcje na eksponaty i samg wystawe? W tym rozdziale dyskutujemy kluczowe ustalenia
poszczegdlnych czesci badania i proponujemy kierunki dalszych studiow.

W podsumowaniu skupiamy sie na pieciu kluczowych obszarach zarysowanych we
wprowadzeniu i analizowanych w kolejnych rozdziatach niniejszego opracowania. Obszary te
to: (1) traktowanie wystawy mobilnej jako specyficznej sytuacji edukacyjnej, (2) ogdlna
charakterystyka doswiadczen, oczekiwan i aspiracji uczniow zwiedzajgcych wystawe, (3)
percepcja nauki i naukowcdéw, (4) reakcje na wystawe i spoteczno-psychologiczne
uwarunkowania zréznicowania jej ocen oraz (5) znaczenie innych dla procesu eksploracji.
Catos¢ zamykamy propozycjg kierunkdw przysztych studiéw nad wcigz otwartymi problemami

zidentyfikowanymi w toku tego projektu.

Raz jeszcze o sytuacji wystawy i jej dynamizmie

Rozpoczynajgc to opracowanie, postulowali§my uzytecznos¢ ujmowania wystawy mobilnej
jako specyficznej sytuacji, ktérg tworzy wizyta Naukobusu w szkole. Chodzito nam przede
wszystkim o kwestie dynamizmu sytuacji — wydarzenia sg bowiem takie, jakimi widzg je ich
uczestnicy — aktorzy. W réwnym stopniu co obiektywny przebieg procesu zwiedzania
interesowaty nas subiektywne odczucia réznych grup biorgcych w nim udziat aktoréw — przede
wszystkim ucznidw, ale réwniez nauczycieli i animatorow.

Sytuacja jest subiektywna, a jej postrzeganie w danym momencie silnie zindywidualizowane,
niekoniecznie podzielane przez réznych uczestnikdw. Dlatego witasnie za szczegdlnie istotne
uznaliSmy uwzglednienie w realizowanych badaniach tych wymiaréw spotecznych
i psychologicznych, ktére mogty stanowié¢ rodzaj swoistych filtréw — czynnikdw sprawiajgcych,
ze odbiér wystawy sie réznit, w konsekwencji wptywajgc na jej edukacyjng skutecznosé. To
oczekiwanie znalazto swoje potwierdzenie w naszych wynikach: odbiér tego, co dziato sie
w trakcie wystawy, zalezat od co najmniej kilku mierzonych w badaniu czynnikow
demograficznych, spotecznych i psychologicznych.

W Raporcie dyskutowalismy tak zrdznicowane cechy ucznidw jak sktadowe kapitatu
naukowego ich rodzin, przekonania o wiasnych kompetencjach w zakresie jezyka polskiego
i matematyki, wiare we wtasne mozliwosci twodrcze, tendencje do ulegania rozkojarzeniu

w trakcie lekcji, wreszcie gotowos$¢é do ulegania stereotypom piciowym. Pozornie wymiary te
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wydajg sie od siebie bardzo odlegte: pochodzg z tradycji badawczych wypracowanych na
gruncie réznych dyscyplin (socjologii i psychologii), w konsekwencji wiec wiele je dzieli. Wiecej
jednak istnieje miedzy nimi podobienstw i to wiasnie te podobieristwa warto zaakcentowad.

Co zatem taczy kapitat naukowy z przekonaniami o wtasnych mozliwosciach — tak jezykowych
i matematycznych, jak i twdrczych? Cechga spajajgcy te konstrukty, szczegdlnie wazng dla
naszych dociekan, jest ich walor motywacyjno-regulacyjny. Zaréwno kapitat naukowy, jak
i przekonania na swdj temat odgrywajg wazng role przede wszystkim w wyznaczaniu ludzkich
aspiracji i regulacji podejmowanego dziatania.

Cho¢ teorie kapitatu naukowego wywodzg sie z klasycznych socjologicznych rozpraw
skoncentrowanych na analizach strukturalnych — a wiec upatrujgcych powoddéw
zréznicowania habitusow ludzi w zajmowanym przez nich miejscu na drabinie spotecznej, to
jednak wspdfczesne badania ktadg szczegdlny akcent na relacyjne konsekwencje kapitatu. Tak
tez analizowalismy kapitat naukowy w Rozdziale 1. Mniej niz posiadanie przez ucznia
prywatnego globusa interesowato nas wiec to, czy ma on okazje porozmawiac z bliskimi
0 nauce, czy w telewizji oglada telenowele czy Discovery, a takze czy spedzajgc czas
w internecie, przesiaduje na Instagramie czy raczej zaglgda do YouTube’a — nie po to, aby
$ledzi¢ kanat youtubera-celebryty, ale by obejrze¢ cos na kanale edukacyjnym. Tak rozumiany
kapitat naukowy petni bardzo zblizone funkcje do roli, jaka odgrywa obraz siebie. Czy uczen
bedzie sie angazowat w rozwigzywanie zadan, ktére sg trudne? Czy ma poczucie, ze warto
uczy¢ sie rzeczy nowych, ze wzgledu na to, ze sg one ciekawe, a niekoniecznie dajg dobre
oceny? OdpowiedZ na oba pytania zalezy i od poziomu kapitatu naukowego, i od sposobu
postrzegania samego siebie!3. Motywacyjno-regulacyjny charakter kategorii kapitatu
i przekonan na wfasny temat miat szczegdlne znaczenie dla naszych analiz i byt kluczowym

(cho¢ nie jedynym) powodem uwzglednienia obu tych grup czynnikéw.

13 Oczywiscie dla socjologicznie zorientowanego badacza sposéb postrzegania siebie bedzie réwniez funkcjg
kapitatu. Istotnie, trudno przecenic¢ znaczenie czynnikdw spotecznych dla formowania przez jednostke przekonan
na wtasny temat, jednak autorzy dotychczasowych analiz podejmujacych problem spotecznych uwarunkowan
wiasnej skutecznosci badz szkolnej samooceny widzg czynniki spoteczne jako jeden z kilku réwnorzednych
elementow ksztattujgcych autopercepcje. W gtosnej spoteczno-poznawczej teorii samoskutecznosci Alberta
Bandury (1997) zrodtami pozytywnych przekonan na wtasny temat sg przeszte sukcesy (mastery experiences),
modelowanie i doswiadczenia zastepcze (vicarious experiences), wptywy spoteczne (social persuasion) oraz
doswiadczenia emocjonalne i fizjologiczne. W bardziej psychologicznie zorientowanych teoriach (zob. np. Wolff
i inni, 2018) zwraca sie uwage na trzy kluczowe zrédta przekonan na swéj temat: czynniki spoteczne, wymiary
temporalne (a wiec zmiany w czasie) oraz procesy porownan intraindywidualnych o charakterze
miedzydziedzinowym, jak na przyktad postrzeganie przez ucznia samego siebie jako stabszego z matematyki niz
z jezyka polskiego mimo dobrych rezultatéw uzyskiwanych z tego ostatniego.
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Doswiadczenia, oczekiwania i aspiracje uczniéw zwiedzajgcych wystawe

Co mozemy powiedzie¢ o uczniach, ktérzy zwiedzali wystawe? To, co w analizie materiatu
badawczego zwrécito naszg uwage, to czesto niewykorzystywane szanse: nieuzywanie tego co
bliskie i dostepne, a mogace stymulowad uczniowskie poznanie. Niepokojgco wysoki odsetek
ucznidw deklaruje brak jakichkolwiek doswiadczen z edukacjg nieformalng: dzieci te nie
uczeszczajg do muzedw i centréw nauki, ani nie uczestniczg w wydarzeniach poswieconych
komunikacji naukowej, ktdre mogtyby wzbogaci¢ ich wiedze na temat wspodtczesnej nauki.
Oczywiscie mozna by rzec, ze dostep uczestniczgcych w programie Naukobus uczniow do
takich instytucji i wydarzen jest utrudniony — nie mieszkajg oni w duzych miastach z bogatag
ofertg edukacyjng. Nawet jesli to prawda, nie ttumaczy to niktej roli nauczycieli oraz
opiekundéw szkolnych kot zainteresowan jako partneréw dzieci w rozmowach o nauce.

W konsekwencji wyobrazenia uczniéw dotyczgce nauki opierajg sie przede wszystkim na
wiedzy potocznej ich bliskich — gtdwnie rodzicow — i kolegédw. Pogtebia sie wiec silnie
stereotypowy i anachroniczny obraz naukowca. Prézno w uczniowskich przedstawieniach
naukowca szukac¢ Olgi Malinkiewicz pracujgcej nad perowskitami, za to niemal na pewno na
rysunkach tych zobaczymy mezczyzne w fartuchu z rozwichrzonymi wtosami i probowka
w rece. Do watku percepcji nauki i naukowcéw wracamy jeszcze ponizej.

Interesujgcym ustaleniem dokonanym przez nas w trakcie tego badania jest brak rdznic
miedzy praktykami naukowymi dziewczat i chtopcéw. Potwierdzatoby to wiec ustalenia
badaczy swiatowych (zob. np. Lummis i Stevenson, 1990) moéwigce o tym, ze nierdwnosci
w karierach naukowych sg raczej skutkiem proceséw zachodzgcych w toku pdzniejszej
edukacji i oddziatywan spotecznych. Mimo to nie wolno lekcewazy¢ odmiennych wynikow
badan, wskazujacych na to, ze juz u dziesiecioletnich dziewczynek, a przynajmniej u czesci
z nich, zaczyna pojawiac sie gorszy akademicki obraz siebie w odniesieniu do zdolnosci
matematycznych (Dowker, 2005) przy braku réznic w poziomie uzdolnien. Juz na poczatku
szkoty dziewczynki zaczynajg wiec przejawia¢ tendencje do niedoszacowywania swoich
uzdolnied matematycznych, co zapewne przektada sie na ich motywacje i stosowanie

specyficznych strategii samoutrudniania.
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Niezaleznie jednak od dostepnych w literaturze wynikéw dotychczasowych badan, nasze
rezultaty napawajg umiarkowanym optymizmem — nie odnotowalismy bowiem ani réznic
w dostepie chtopcow i dziewczat do Zzrédet wiedzy na temat nauki, ani nie réznita sie znaczaco

ich percepcja siebie jako potencjalnych przysztych naukowcéw.

Postrzeganie nauki i dziatalnosci naukowcow

Jak wspomnieliSmy juz wyzej, dzieciece wizerunki naukowcéw zdominowane byly przez
potoczne wyobrazenia — z jednej strony silnie zmaskulinizowane, z drugiej zas bardzo
,hiedzisiejsze”. Na swych rysunkach dzieci przedstawiaty wiec naukowca przede wszystkim
w laboratorium, z probdéwka, ale nie z komputerem. Takie obrazy ani nie odbiegajg znaczaco
od tego, jak zapewne widzg naukowca rodzice uczestnikow naszego badania (a moze i ich
dziadkowie), ani nie sg, jak sie zdaje, specyfikg polskg — dostrzegamy tu bowiem istnienie
wyraznych podobieristw do wynikéw badan realizowanych w réinych krajach Zachodu.
Co doktadnie czynito tworzone przez ucznidéw wizerunki naukowca bardziej bgdZz mniej
stereotypowymi? Jak sie okazato, trzy czynniki odegraty w tej kwestii niebagatelnga role.

Po pierwsze, stereotypowos¢ wyobrazen zwigzana byta z ptcig ucznia. Chtopcy istotnie rzadziej
rysowali naukowcdw pfici zenskiej niz dziewczynki. Kobiety-naukowcy pojawiaty sie zas niemal
wytgcznie na rysunkach tworzonych przez dziewczeta.

Po drugie, dzieci (niezaleznie od ptci) mocniej nastawione na uczenie sie i poznawanie jako na
aktywnosci o wartosci autotelicznej (stanowigcej cel sam w sobie), a wiec takie, ktére uczg sie
nie dla ocen, a dla przyjemnosci, jakg im to sprawia, czesciej rysowaty kobiety, a zatem ich
przedstawienia naukowcoéw byty mniej stereotypowe. WS$réd oséb majgcych problem
z dostrzezeniem takiej wartosci poznawania i uczenia sie, naukowiec niemal zawsze okazywat
sie mezczyzna.

Wreszcie po trzecie, i mozna tu mowi¢ o swego rodzaju lustrzanym odbiciu efektu
wspominanego wyzej, ci uczniowie, ktdérzy nauke postrzegali przez pryzmat jej wasko
technokratycznych i prakseologicznych zastosowan — bezposredniego uzytku, istotnie czesciej
widzieli jako naukowcdw mezczyzn niz kobiety.

Konkludujgc, mozemy stwierdzi¢, ze niewykorzystany potencjat poznawania nauki jako
wspofczesnej, nowoczesnej i dajgcej wiele radosci aktywnosci sprawia, ze w percepcji uczniow
jest ona czym$ mato dostepnym — silnie stereotypowym, stanowigcym domene mezczyzn,

kojarzonym z ekscentrycznymi, nie zawsze dobrze przystosowanymi do realidw rzeczywistosci
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jednostkami. Bardziej zniuansowany obraz naukowcéw pojawia sie w tych grupach, ktoére
samo uczenie sie i poznawanie traktujg jako aktywno$¢ motywowang wewnetrznie:
napedzang ciekawoscig i ptynacg z dziatania przyjemnoscia, a niekoniecznie innymi

korzysciami.

Reakcja na wystawe i spoteczno-psychologiczne uwarunkowania zréznicowania jej ocen
Jak niewykorzystywanie przez ucznidw potencjatu naukowego tkwigcego w ich szkolnym
i rodzinnym otoczeniu oraz ich mocno uproszczona i stereotypowa percepcja nauki
i naukowcoéw przekfadajg sie na sposdb, w jaki odbierajg oni wystawe mobilng? Czym jest taka
wystawa dla zwiedzajacych jg dzieci — petnoprawnym Zrédtem wiedzy czy raczej chwilowa
rozrywka, mozliwoscig opuszczenia lekcji, z ktérej zawsze chetnie skorzystajg? Jak ,czytajg”
wystawe uczniowie o odmiennych cechach?

Analizy przedstawione w Rozdziale 3 pokazaty, ze odbiér wystawy w zdecydowanej wiekszosci
przypadkéw byt wrecz euforyczny. Nie oznacza to jednak, ze na terenie ekspozycji nie
przebywali tez uczniowie sceptycznie do niej nastawieni — mniej wiecej co 6sma osoba (12%)
reagowata rowniez negatywnymi emocjami. Tak wiec cho¢ ogdlng recepcje sytuacji mozna bez
wahania okresli¢ jako bardziej niz pozytywnga, to istniato tez pewne zréznicowanie reakgc;ji,
wigzgce sie ze wspominanymi juz cechami uczestnikéw badania.

Wyraznie wyzej oceniaty wystawe dzieci wierzgce w siebie i wtasne mozliwosci — swoje
zdolnosci matematyczne i jezykowe oraz kreatywnos$é. Im bardziej pozytywny obraz siebie,
tym bardziej emocjonalnie korzystna reakcja na wystawe i w konsekwencji tym wyzsza jej
ocena. Wystawa stabiej angazowata tych ucznidw, ktérzy w sytuacjach wymagajacych uczenia
sie ulegajg rozproszeniu.

Bardzo waznym ustaleniem jest brak zwigzkéw pomiedzy tym, jak uczniowie postrzegali role
ptciowe (stereotypowo badz nie), a ich odbiorem wystawy. Cho¢ wczes$niej wykazalismy, ze
ogélnie rzecz biorgc, wizerunki naukowcow sg silnie nasycone stereotypami (zwtaszcza wsréd
chtopcéw), to jednak sama reakcja na wystawe byta pozytywna zaréwno wsrdd dziewczat, jak
i chtopcow. Co wiecej, nie réznita sie miedzy grupami o odmiennym stopniu gotowosci do
przypisywania okreslonych — oczekiwanych czy tez wymaganych - zachowan
przedstawicielom obu ptci, a wiec pomiedzy grupami o réinym poziomie akceptacji
stereotypdw pifciowych. Ten brak efektu moze mieé duze znaczenie dla praktyki edukacyjnej.

Jesli bowiem nawet uczniowie postrzegajacy rzeczywistos¢ przez pryzmat stereotypow
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reagujg na wystawe pozytywnie — a to pokazujg nasze ustalenia — to istnieje réwniez realna
szansa na redukowanie u dzieci stereotypowych przekonan poprzez zapewnianie im kontaktu
z réznymi eksponatami. Cho¢ na tym etapie jest to jedynie hipoteza — a zatem oparte
wprawdzie na prawdopodobienistwie, ale wymagajace dalszych badan zatozenie — to stanowi
ona trop warty podjecia.

Brak istotnego efektu, jaki wedle naszych wczesniejszych zatozerh mogta wywrzeé na ocene
wystawy  stereotypowa percepcja rél  ptciowych, potwierdzajg takize wywiady
przeprowadzone z nauczycielamiobserwujgcymi ucznidw w trakcie zwiedzania ekspozycji oraz
analizy charakteru i czasu kontaktu dzieci z poszczegdlnymi eksponatami. Wytania sie z nich
bowiem wzglednie niewielkie znaczenie tych wtasnie charakterystyk dla przebiegu eksploraciji.
Ujmujac te zaleznos$¢ nieco inaczej, wystawa okazuje sie jednakowo angazujgca zarowno dla
chtopcéw, jak i dziewczynek, dla oséb zardwno mniej, jak i bardziej stereotypowo
postrzegajgcych rzeczywistos¢. Analizy czasu spedzanego przy poszczegdlnych eksponatach
pokazaty wprawdzie, ze niektdre z nich byty atrakcyjniejsze dla chtopcéw, inne zas dla
dziewczynek, oraz to, ze niektore przyciggaty wiekszg uwage oséb bardziej stereotypowo
myslacych, inne zas ucznidw przejawiajgcych mniejszg do tego sktonnos¢, jednak na poziomie
bardziej ogdlnym rdznice te mozna okresli¢ smiato jako niewielkie i niezbyt systematyczne.
Mogtoby to wskazywa¢ na dos¢ duzy stopien uniwersalnosci wystawy, jej zdolnosc

przyciggniecia uwagi réznych grup uczniow.

Znaczenie innych dla procesu eksploracji

Tak jak aktywnoscig spoteczng jest codzienne uczenie sie w szkole, tak jest nig tez zwiedzanie
wystawy mobilnej. Inni odgrywajg w tych sytuacjach trudng do przecenienia role: konstytuujg
publicznos¢ obserwujgca to, w jaki sposéb dany uczeh zmaga sie z eksponatem; moga
stymulowaé pewne zachowania badz je hamowaé — zwtaszcza dotyczy to dorostych.

W toku naszych analiz szczegdlng uwage poswieciliSmy nauczycielom, to oni bowiem z racji
charakteru swej codziennej praktyki pedagogicznej, a wiec i tendencji do ingerowania
W proces uczenia sie dzieci w taki czy inny sposdb, majg najwiekszy wptyw na ucznidéw. Jak
odnotowali pracujacy na wystawie animatorzy, trudnos¢ dla wielu nauczycieli stanowito
wyjscie poza swojg zwyczajowq role i pozwolenie uczniom na eksplorowanie. Pozwolenie to
mogto przybieraé forme zupetnej biernosci lub swiadomego wycofania z przejsciem na pozycje

obserwatora, czemu towarzyszyta gotowos¢ do wigczenia sie w proces wspdlnego poznawania
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eksponatéw i pomocy uczniom (ale wytgcznie jesli zajdzie taka koniecznos¢). Odwrotnoscia
obu powyzszych postaw, przyzwalajgcych na spontaniczng, a nawet zupetnie samodzielng
eksploracje wystawy, byta Zle wptywajgca na poziom zaangazowania uczniow praktyka
yttumaczenia eksponatéw” badZz hamowania dziatan uznanych za niekompetentne.
Na szczescie w przypadku zdecydowanej wiekszosci nauczycieli obecnych na wystawie okazata

sie ona marginalna i tatwa do wyeliminowania.

Problemy otwarte i kierunki przysztych badan

Przedstawione w niniejszym Raporcie wyniki i ustalenia wytyczajg wiele nowych tropéw
badawczych i skfaniajg do bardziej doktadnego przyjrzenia sie co najmniej kilku analizowanym
przez nas czynnikom rdéznicujgcym. Kluczowe dla dalszych badan — pod wzgledem mozliwosci
uzyskania w ich toku wynikow i sformutowania wnioskow istotnie przydatnych dla
skutecznosci przysztych praktyk edukacyjnych — wydaje sie zwtaszcza mocniejsze powigzanie
trzech obszaréw: cech uczniow (witgczajac w to ich kapitat naukowy), ich recepcji sytuacji
wystawy oraz natury i charakteru ich interakcji z eksponatami (przy zalecanym
precyzyjniejszym monitoringu tych ostatnich).

W odréznieniu od stosunkowo ekstensywnej perspektywy przyjetej w tym badaniu — a wiec
analizy duzych préb ucznidéw i uzycia standaryzowanych metod pomiaru kluczowych cech
—kolejna odstona badania powinna w wiekszym stopniu skupic sie na indywidualnej percepcji
i ocenie sytuacji przez ucznidow. Moze sie to dokonaé poprzez zastosowanie coraz
popularniejszych w dzisiejszych badaniach edukacyjnych metod posrednich (zob. np. D’Mello
i inni, 2017) — miedzy innymi tzw. kamer subiektywnych (zob. Glaveanu i Lahlou, 2012), czyli
nagran dziatan aktora z jego wtasnej perspektywy, w tym wypadku z perspektywy ucznia — i
wzbogacenie ich na przyktad o wywiad z nim. Triangulacja tgczgca metody bezposrednie z
posrednimi i standaryzowane ze swobodnymi daje szanse na lepsze poznanie tych elementéw
procesu poznawania rzeczywistosci i procesu uczenia sie, ktére w tym badaniu zostaty z
koniecznosci jedynie musniete.

Byé moze najistotniejszy, ale jednoczesnie metodologicznie skomplikowany problem
badawczy stanowi pytanie o rzeczywisty, a nie jedynie deklarowany potencjat edukacyjny
sytuacji wystawy i poszczegdlnych eksponatéw. Czy wrazenie ucznidw, ze rozumiejg zasade
dziatania eksponatéw, jest rdwnoznaczne z faktycznym rozumieniem? Relacje te mozna

okresli¢ jedynie jako nieoczywistg — istnieje wiele dowoddéw na to, ze uczniowskie intuicje
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bywaja catkowicie btedne. Sprawdzenie, w jakiej mierze program Naukobus i inne do niego
podobne majg szanse na inicjowanie procesow bardziej pogtebionego uczenia sie, a takze czy
procesy te sprawiajg, ze dosSwiadczenie wystawy przektada sie na efekt kumulacji
i samopogtebiania sie procesdw poznawczych réwniez w innych sytuacjach, zwtaszcza
w sytuacji typowej lekcji, to zapewne najpowazniejsze wyzwanie badawcze kolejnych
projektow tego typu.

Wspomniane pytanie to w gruncie rzeczy pytanie o proces budowania poznawczych
reprezentacji zjawisk ukrytych w poszczegdélnych eksponatach i o mozliwosci oraz ograniczenia
efektywnego transferu tych reprezentacji poza wystawe. Przyszte studia badawcze powinny

pozwoli¢ odpowiedzieé — przynajmniej czesciowo — na tego typu pytania.
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Zataczniki

Zatgcznik A. Kwestionariusz wykorzystany podczas pierwszego etapu badania

Jak zaznacza¢ odpowiedzi?
To proste — wpisz odpowiedz w przeznaczone do tego miejsce lub wstaw X
w odpowiedni kwadrat, np.

1. Do jakiej szkoty chodzisz? B[publiczna || niepubliczna ]

2. Wpisz sw@j rok urodzenia 92004 ]

Chodze na zajecia na uczelniach (uniwersytecie, politechnice): wyktady, warsztaty,
spotkania.

ytem Bytam/Bytem Raz na rok Raz na pdtrocze
kilka razy lub czesciej

Nigdy nie Bytars
bytam/bytem

Przy dwdch pytaniach mozesz zaznaczy¢ wiecej niz jedng odpowiedz — jest
to zawsze poprzedzone informacjg: ,Mozesz zaznaczyé wiecej niz jedng

odpowiedz”.

Uwaga - zaczynamy!



-

.

1. Do jakiej szkoty chodzisz?

-

2. Wpisz swoj rok urodzenia

-

.

3. Jestes dziewczyng
czy chtopakiem?

s

N

4. Czy Twoja mama studiowata?

\

5. Czy Twdj tata studiowat?

-

6. Czy Twoja mama pracuje?

7. Jesli Twoja mama pracuje,
napisz jaki zawod wykonuje,
czym sie zawodowo zajmuje?

|| publiczna || niepubliczna

N

N

N

8. Czy Twdj tata pracuje?

9. Jesli Twdj tata pracuje,
napisz jaki zawod wykonuje,
czym sie zawodowo zajmuje?

-
10. Jaka ocene z nastepujgcych

przedmiotéw miatas/e$
na koniec roku?

/
| | dziewczyna | | chtopak
N_
4
X | | tak | |nie | | nie wiem
-
- | ltak | |nie | | nie wiem
/
X | | tak | |nie | | nie wiem
-
5 | |l tak | |nie | | nie wiem
/ matematyka .........ccccerernnnnnns
jezyk polski  .eeeeeerieeeiiiiiiiinns
\ przyroda e,

100
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11. Chcemy zapytac Cie o Twojq przysztosé, o rodzaj pracy po zakoniczeniu
nauki. Co najbardziej chciatabys/chciatbys robi¢ w przysztej pracy — jaki zawod
wykonywacg?

12. Jak czesto rozmawiasz z innymi ludzmi o nauce: o naukowcach, o odkryciach naukowych,

o pytaniach i zagadkach naukowych (poza czasem spedzanym w szkole)?

Nigdy

Raz do roku

Kilka razy do
roku

Raz na
miesigc

Prawie
codziennie

13. Z kim rozmawiasz o nauce: o naukowcach, o odkryciach naukowych, o pytaniach i

zagadkach naukowych? Mozesz zaznaczy¢ wiecej niz jedng odpowiedz.

Z kolezankami lub

Z rodzenstwem

Z rodzicami lub

Z innymi cztonkami
rodziny (dziadkami,

Z opiekunem kota
zainteresowan/ kota

kolegami opiekunami ciociami, wujkami,
. naukowego
kuzynami)
Ze swc_)im ) Z kim$ innym—z
nauczycielem Zinnym 7 naukowcami kim? Z nikim

przyrody lub
matematyki

nauczycielem

14. lle mniej wiecej ksigzek (oprocz podrecznikéw szkolnych) znajduje sie w Twoim domu?

Nie ma ani
jednej

Kilka (mniej
niz 20)

Duzo (od 20
do 50)

Bardzo duzo
(od 50 do 100)

Cate mnéstwo
(wiecej niz
100)

15. Gdzie spedzitas/spedzites ostatnie wakacje? Mozesz zaznaczy¢ wiecej niz jedna

odpowiedz.

Na wyjezdzie
zorganizowanym
w Polsce: obdz,
kolonie

Na wczasach
z rodzing w Polsce

W odwiedzinach
u rodziny w
Polsce

Na wyjezdzie za
granica (np. wczasy,
wyjazd z biurem
turystycznym)

W odwiedzinach
u rodziny za
granica

W miejscu zamieszkania
— nigdzie przez cate
wakacje nie
wyjechatam/wyjechatem




16. Na ile zaje¢ dodatkowych — komputerowych, matematycznych lub przyrodniczych —

chodzitas/chodzites regularnie w zesztym roku szkolnym?
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Na zadne

Na jedne

Na dwa

Na trzy

Na cztery i
wiecej

Jak czesto robisz ponizsze rzeczy?
17. Chodze na wydarzenia organizowane przez uczelnie, dom kultury, muzeum: wykfady,

warsztaty, spotkania.

Nigdy

Bytam/Bytem
raz

Bytam/Bytem
kilka razy w
Zyciu

Chodze raz lub
kilka razy w
roku

Chodze raz na
miesigc lub
czesciej

18.

Chodze do centrum nauki, muzeum zwigzanego z przyroda, muzeum techniki.

Nigdy

Bytam/Bytem
raz

Bytam/Bytem
kilka razy w
zyciu

Chodze raz lub
kilka razy w
roku

Chodze raz na
miesigc lub
czesciej

19.

Chodze do ogrodu botanicznego, zoo, parku narodowego.

Nigdy

Bytam/Bytem
raz

Bytam/Bytem
kilka razy w
zyciu

Chodze raz lub
kilka razy w
roku

Chodze raz na
miesigc lub
czesciej

20.

Chodze na wydarzenia popularyzujgce nauke, takie jak pikniki naukowe, noce muzedw,

festiwale nauki, pokazy naukowe.

Nigdy

Bytam/Bytem
raz

Bytam/Bytem
kilka razy w
zyciu

Chodze raz lub
kilka razy w
roku

Chodze raz na
miesigc lub
czesciej

21.

Ogladam w telewizji lub w internecie kanaty (np. BBC Discovery, National Geographic) lub
programy naukowe (np. Jak to dziata?, Jak to jest zrobione?, Laboratorium europejskie).

Nigdy

Kilka razy w
roku

Raz lub dwa
razy w
miesigcu

Raz w
tygodniu

Prawie
codziennie
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22. Czytam ksigzki, czasopisma, blogi lub portale internetowe o tematyce naukowej.

24,

. Raz lub dwa .
. Kilka razy w Raz w Prawie
Nigdy razy w . .
roku o tygodniu codziennie
miesigcu
W jakim stopniu zgadzasz sie z ponizszymi stwierdzeniami?
23. Lubie pogtéwkowat, zeby znalezé rozwigzanie jakiegos$ problemu.
Zdecydowanie - Czasami tak, . Zdecydowanie
. Raczej nie L Raczej tak
nie czasami nie tak
Myslenie sprawia mi frajde.
Zdecydpwanle Raczej nie Czasami tak, Raczej tak Zdecydowanie

25.

26.

27.

28.

29.

nie

czasami nie

tak

Gdy czegos nie rozumi

em, zastanawiam

Si

e nad tym tak dtugo, az to zrozumiem.

Zdecydowanie

Raczej nie

Czasami tak,

Raczej tak

Zdecydowanie

nie

czasami nie

nie czasami nie tak
Chetnie rozwigzuje zagadki i tamigtowki.
Zdecydowanie - Czasami tak, . Zdecydowanie
. Raczej nie . Raczej tak
nie czasami nie tak
Zawsze chce wszystko doktadnie zrozumied.
Zdecydowanie - Czasami tak, . Zdecydowanie
. Raczej nie . Raczej tak
nie czasami nie tak
Lubie uczy¢ sie nowych rzeczy.
Zdecydpwanle Raczej nie Czasami tak, Raczej tak Zdecydowanie

tak

Lubie sytuacje, w ktorych musze znalez¢ wtasciwe rozwigzanie problemu.

Zdecydowanie
nie

Raczej nie

Czasami tak,
czasami nie

Raczej tak

Zdecydowanie
tak




30.

31.

32.

33.

34,

35.

36.

37.

Lubie, gdy moge co$ osiggna¢ dzieki wtasnym pomystom.
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Zdecydowanie

Czasami tak,

Zdecydowanie

Raczej nie o Raczej tak
nie czasami nie tak
Uwielbiam rozmyslaé nad réznymi rzeczami.
Zdecydowanie - Czasami tak, . Zdecydowanie
. Raczej nie . Raczej tak
nie czasami nie tak
Fajnie jest odkrywac co$ nowego.
Zdecydpwanle Raczej nie Czasami tak, Raczej tak Zdecydowanie

nie

czasami nie

tak

Lubie mieszaé rézne

substancje ze sobg,

by sprawdzi¢, co sie stanie.

Zdecydowanie

Czasami tak,

Zdecydowanie

Raczej nie . Raczej tak
nie czasami nie tak
Chce zrobi¢ cos, czego jeszcze nikt nie zrobit.
Zdecydowanie o Czasami tak, . Zdecydowanie
. Raczej nie . Raczej tak
nie czasami nie tak
Lubie eksperymentowaé, zeby sprawdzi¢, co sie wydarzy.
Zdecydpwanle Raczej nie Czasami tak, Raczej tak Zdecydowanie

nie

czasami nie

tak

Chetnie rozkrecam, rozmontowuje rdézne przedmioty, zeby sprawdzi¢, jak wygladajq w

srodku.

Zdecydowanie

Raczej nie

Czasami tak,

Raczej tak

Zdecydowanie

nie czasami nie tak
Lubie kolekcjonowac rdzne rzeczy.
Zdecydpwanle Raczej nie Czasami tak, Raczej tak Zdecydowanie

nie

czasami nie

tak
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W jakim stopniu zgadzasz sie z ponizszymi stwierdzeniami?

38. Uczenie sie matematyki sprawia mi przyjemnosé.

Zdecydowanie Raczej sie nie zgaggézeani Raczej sie Zdecydowanie
sie nie zgadzam zgadzam sie nie zgadzam zgadzam sie zgadzam
39. Uczenie sie przyrody sprawia mi przyjemnosc.

. L Ani sie . .
Zdecydowanie Raczej sie nie soadzam. ani Raczej sie Zdecydowanie
sie nie zgadzam zgadzam zga ! zgadzam sie zgadzam

sie nie zgadzam

40. Chciatabym/Chciatbym, zeby w szkole byto wiecej lekcji matematyki.

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Zdecydowanie Raczej sie nie
sie nie zgadzam zgadzam

Raczej sie Zdecydowanie
zgadzam sie zgadzam

41. Chciatabym/Chciatbym, zeby w szkole byto wiecej lekcji przyrody.

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Zdecydowanie Raczej sie nie
sie nie zgadzam zgadzam

Raczej sie Zdecydowanie
zgadzam sie zgadzam

42. Na lekcjach matematyki uczymy sie wielu interesujacych rzeczy.

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Zdecydowanie Raczej sie nie
sie nie zgadzam zgadzam

Raczej sie Zdecydowanie
zgadzam sie zgadzam

43. Na lekcjach przyrody uczymy sie wielu interesujgcych rzeczy.

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Zdecydowanie Raczej sie nie
sie nie zgadzam zgadzam

Raczej sie Zdecydowanie
zgadzam sie zgadzam

44. Kiedy obserwuje rézne zjawiska i wydarzenia w codziennym zyciu, wiele z nich kojarzy mi sie

z nauka.
. L Ani sie . .
Zdecydowanie Raczej sie nie soadzam. ani Raczej sie Zdecydowanie
sie nie zgadzam zgadzam zga ! zgadzam sie zgadzam
sie nie zgadzam




45. Dobrze zapamietuje te zjawiska naukowe, ktére mogtam sama / mogtem sam

zobaczy¢ lub wykonac.
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Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

46. Szybciej sie ucze, jesli sama/sam wykonuje jakis$ eksperyment lub doswiadczenie.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

47. Lubie przeprowadza¢ doswiadczenia naukowe, bo czesto dzieje sie cos

zaskakujgcego.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

48. Wykorzystuje w praktyce swojg wiedze z lekcji przyrody (np. w lesie

umiatabym/umiatbym okresli¢ strony sSwiata przy pomocy kompasu, rozpoznac

zwierzeta i rosliny).

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

49. Robie sama/sam rdzne rzeczy zwigzane z naukg, np. obserwuje niebo przez teleskop,

korzystam z zestawdéw naukowych, oglagdam co$ pod mikroskopem, przeprowadzam

eksperymenty itp.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam




50.

51.

52.

53.

Wynalazki naukowe majg duze znaczenie w codziennym zyciu.
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Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

Odkrycia naukowe i technologiczne sg wazne dla rozwoju kraju.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

Nauka i nowe technologie sprawiaja, ze zycie ludzi staje sie tatwiejsze i bardziej wygodne.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

Nauka i technologia rozwigzg w przysztosci wiekszos¢ probleméw, przed ktorymi stojg

ludzie.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

54. Politycy i szefowie firm mogg podejmowac lepsze decyzje, jesli korzystajg z badan

naukowych.

55.

56.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

Inwestycje w nauke i nowe technologie powinny by¢ celem wiekszosci politykéw.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

Dos¢ szybko ucze sie rzeczy zwigzanych z eksperymentami naukowymi.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam




57. Mysle, ze bytabym/bytbym dobrym naukowcem.
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Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

58. Jestem wystarczajgco zdolna/zdolny, zeby studiowaé na dowolnym kierunku studiéw.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

59.

W przysztosci chciatabym/chciatbym pracowac w zawodzie zwigzanym z nauka.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

60. Lubie, kiedy moje kolezanki i koledzy widzg, ze otrzymuje dobre oceny na lekcjach.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

61. Zalezy mi, zeby pokaza¢ innym osobom, ze nauka podczas lekcji jest dla mnie tatwa.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

62. Podczas lekcji zalezy mi na tym, by wypas¢ lepiej niz inni uczniowie.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

63. Kiedy méwie rodzicom o swoich ocenach, oni pytajg mnie o to, co dostali moi koledzy.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

64. Moi rodzice byliby zadowoleni, gdybym mogta/médgt im pokazaé, ze nauka jest dla mnie

prosta.
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Zdecydowanie

sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

65. Moi rodzice chcieliby, zebym mogta/mdgt wykazac sie wiekszg inteligencjg niz inni
uczniowie z mojej klasy.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

66. Moi rodzice nie lubig, gdy na lekcjach albo w pracy domowej robie btedy.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

67. Niektore rzeczy, jakie robimy w szkole, sg dla mnie za trudne.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

68. Jesli miatabym/miatbym wystarczajgco duzo czasu, to zrobitabym/zrobitbym dobrze

nawet najtrudniejsze zadania w szkole.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

69. Niewazne, jak bardzo sie bede starata/starat, zawsze sg jakie$ tematy w szkole, ktdrych

nie zrozumiem.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

70. Nawet jesli jakis temat w szkole jest trudny, to moge sie go nauczyé, jezeli bardzo sie

postaram.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

71. Czesto przyznaje sie do bteddw.
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Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

72. Gdy sie pomyle albo czegos nie umiem, to tatwo jest mi poprosi¢ kogos o pomoc.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

73. Gdy czegos nie wiem albo nie rozumiem podczas lekcji, to zazwyczaj méwie o tym
nauczycielowi.

74.

75.

76.

77.

Ani sie

Zdecydowanie Raczej sie nie . Raczej sie Zdecydowanie

sie nie zgadzam zgadzam zgadzam, ani zgadzam sie zgadzam
sie nie zgadzam

Gdy ucze sie czegos nowego, to czesto popetniam btedy.

. Lo Ani sie . .
Zdecydowanie Raczej sie nie . Raczej sie Zdecydowanie
S zgadzam, ani :

sie nie zgadzam zgadzam zgadzam sie zgadzam

sie nie zgadzam

Zalezy mi na tym, zeby nauczyc sie wielu nowych rzeczy w tym roku szkolnym.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

W szkole jest dla mnie wazne to, by nauczy¢ sie na lekcjach jak najwiecej.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

Wazne jest dla mnie, aby dobrze zrozumieé to, czego ucze sie na lekcjach.

Zdecydowanie
sie nie zgadzam

Raczej sie nie
zgadzam

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Raczej sie
zgadzam

Zdecydowanie
sie zgadzam

78. Moi rodzice chcg, zebym rozumiata/rozumiat to, o czym sie méwi na lekcjach, a nie tylko
poprawnie wykonywata/wykonywat zadania.
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Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Zdecydowanie Raczej sie nie
sie nie zgadzam zgadzam

Raczej sie Zdecydowanie
zgadzam sie zgadzam

79. Wedtug moich rodzicéw ciezka praca w szkole jest wazniejsza niz oceny, jakie dostaje.

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Zdecydowanie Raczej sie nie
sie nie zgadzam zgadzam

Raczej sie Zdecydowanie
zgadzam sie zgadzam

80. Moi rodzice chcieliby, zebym zgtaszata/zgtaszat sie do trudnych zadan, nawet jesli
popetniam bfedy.

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Zdecydowanie Raczej sie nie
sie nie zgadzam zgadzam

Raczej sie Zdecydowanie
zgadzam sie zgadzam

81. Moi rodzice méwig mi, zebym nie zapamietywata / nie zapamietywat tego, jak rozwigzac
prace domowa, ale starata/starat sie zrozumie¢, jak rozwigza¢ dany problem.

Ani sie
zgadzam, ani
sie nie zgadzam

Zdecydowanie Raczej sie nie
sie nie zgadzam zgadzam

Raczej sie Zdecydowanie
zgadzam sie zgadzam

82. NARYSUJ W RAMCE, JAK WYOBRAZASZ SOBIE NAUKOWCA PODCZAS PRACY



83. Ponizej znajdziesz 16 zestawdw obrazkow ,potacz kropki”. Nie tacz kropek,

ale w kazdym zestawie wstaw krzyzyk obok tego obrazka, ktéry bardziej do ciebie

przemawia.
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Zatgcznik B. Kwestionariusz wykorzystany podczas drugiego etapu badania (pre-test)

Droga Uczennico! Drogi Uczniu!

W tej ankiecie zapytamy Cie o to, kim jestes i co myslisz o rédznych rzeczach. Nie bedzie to
zaden egzamin czy sprawdzian — nie ma tutaj dobrych ani ztych odpowiedzi. Wyniki nie
zostang udostepnione Twoim nauczycielom ani rodzicom. Wypetnienie tej ankiety jest
dobrowolne.
Dziekujemy!
Badacze z Centrum Nauki Kopernik

Wopisz kod klasy, do ktdrej chodzisz (np. 5A): [
R

Wpisz numer z kartki, ktéra dostatas/dostates:

Zaznacz kétkiem swojg pteé (K — kobieta, M — mezczyzna): K M

Al. Ponizej przedstawiona jest lista cech. Przy poszczegdlnych stwierdzeniach zaznacz, do jakiego
stopnia sie zgadzasz lub sie nie zgadzasz, ze dana cecha Ciebie opisuje.

W kazdym wierszu wstaw krzyzyk tylko w jednej kratce.

1 - zdecydowanie nie pasuje
2 —nie pasuje
Uwazam, ze jestem osoba: 3 - raczej nie pasuje
4 - trudno powiedzie¢: troche tak, troche nie
5 —raczej pasuje
6 — pasuje
7 — bardzo pasuje

1 2 3 4 5 6 7

1. lubigca towarzystwo innych, aktywng i

) g|o|yo (o |(o(o|od
optymistyczng;
2. krytyczng wzgledem innych, konfliktows; g|o|yo (o |(o(o|od
3. sumienng, zdyscyplinowang; g|o|yo (o |(o(o|od
4. petng I‘?Ie[:?OkOju, fatwo wpadajgca w ololaololololo
przygnebienie;
5. gtwartq nal nowe doznania, postrzegajacg swiat w ololololololo
ztozony sposéb;
6. zamknietg w sobie, wycofang i cichg; g|o|yo (o |(o(o|od
7. zgodng, zyczliwg; g|o|yo(o|(o(o|d
8. zle zorganizowang, niedbata; g|o|yo(o|(o(o|d
9. niemartwigca sie, stabilng emocjonalnie; g|o|yo(o|(o(o|d



1 - zdecydowanie nie pasuje

2 — nie pasuje

3 —raczej nie pasuje
4 - trudno powiedzie¢: troche tak, troche nie
5 — raczej pasuje

6 — pasuje

7 - bardzo pasuje

Uwazam, ze jestem osoba:

10. trzymajaca sie utartych schematdw, bioraca
rzeczy wprost.

1

2

3

(I A

4

O

5

O

6

O

Wspdliny program Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego i Centrum Nauki Kopernik pod nazwgq ,,Nauka dla Ciebie”
finansowany jest w ramach dotacji Ministra Nauki i Szkolnictwa WyZszego na podstawie umowy z dnia 29 grudnia 2017 r. nr

1/CNK-NAUKOBUS/2018. W ramach Programu ,,Nauka dla Ciebie” realizowane sq dziatania ,,Naukobus” i ,,Planetobus”.
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7

O

A2. W tej czesci znajdujg sie rozne opisy, jakich uzywaja ludzie do powiedzenia czegos$ o sobie. Przy

kazdym opisie zaznacz, na ile dany opis do Ciebie pasuje lub nie pasuje. Nie zastanawiaj sie zbyt

dtugo i nie opuszczaj zadnego ze stwierdzen.

W kazdym wierszu wstaw krzyzyk tylko w jednej kratce.

1. Dostaje dobre oceny z jezyka polskiego.

2. Uwazam, ze chtopcy sg matematycznie bardziej uzdolnieni niz
dziewczyny.

3. Mysle, ze jestem osobg kreatywna.

4. Praca na lekcjach matematyki jest dla mnie tatwa.

5. Mysle, ze chtopcy sg lepsi z matematyki niz dziewczyny.

6. Wiem, ze jestem w stanie skutecznie rozwigzywac nawet
skomplikowane problemy.

7. Mysle, ze warto przyktadac sie do nauki matematyki.

8. Dziewczyny majg bogatszg wyobraznie niz chtopcy.

9. Jestem zadowolona(-ny) z tego, jak radze sobie na lekcjach
jezyka polskiego.

10. Mam zaufanie do swoich zdolnosci twérczych.

11. Zawsze dobrze sobie radzitam/radzitem na lekcjach jezyka
polskiego.

12. Jestem zadowolona(-ny) z tego, jak radze sobie na lekcjach
matematyki.

13. Mysle, ze dziewczyny s3 matematycznie bardziej
uzdolnione niz chtopcy.

14. Potrafie rozwigzac¢ nawet bardzo trudne zadania.

15. Praca na lekcjach jezyka polskiego jest dla mnie tatwa.

16. Uczenie sie jezyka polskiego jest dla mnie wazne.

1 - zupetnie nie pasuje
2 - nie pasuje

3 —raczej nie pasuje
4 - trudno powiedzie¢: troche tak, troche nie

5 - raczej pasuje

6 — pasuje
7 — bardzo pasuje

1

| A O o I | o O

2

| A O o I | o O

| A o i

| o )

| o o

OiOi; O o|o|@g o|Ooo o |onoi;) o|ffe

) | A ) R



118

1 - zupetnie nie pasuje
2 - nie pasuje
3 —raczej nie pasuje

4 - trudno powiedzie¢: troche tak, troche nie

5 - raczej pasuje
6 — pasuje
7 - bardzo pasuje

1 2

17. Na tle kolegdéw i kolezanek / znajomych wyrdzniam sie
wyobraznig i pomystowoscia.

18. To dla mnie wazne, by dobrze sobie radzi¢ na matematyce.

19. Szybko sie ucze na lekcjach matematyki.

20. Chiopcy i dziewczyny nie réznig sie zdolnosciami w zakresie
jezyka polskiego.

21. Wielokrotnie udowadniatam/udowadniatem, ze w trudnej
sytuacji potrafie wymysli¢ rozwigzanie.

22. Dostaje dobre oceny z matematyki.

23. Mysle, ze warto przyktadac sie do nauki jezyka polskiego.

24. Typowa dziewczyna jest bardziej uzdolniona w zakresie
jezyka polskiego niz typowy chtopiec.

25. W poréwnaniu z moimi réwiesnikami dobrze sobie radze z
jezykiem polskim.

26. Bycie osobg kreatywna jest dla mnie wazne.

27. Dziewczyny sg bardziej pomystowe niz chtopcy.

28. To dla mnie wazne, by dobrze sobie radzi¢ na lekcjach
jezyka polskiego.

29. Jestem pewna/pewien, ze potrafie sobie poradzi¢ z
problemami wymagajgcymi tworczego myslenia.

30. W proponowaniu swoich pomystéw na lekcjach jezyka
polskiego dziewczyny sg odwazniejsze niz chtopcy

31. Zawsze dobrze sobie radzitam/radzitem na lekcjach
matematyki.

32. Chtopcy myslg bardziej oryginalnie niz dziewczynki.

33. Uczenie sie matematyki jest dla mnie wazne.

34. Jestem dobra/dobry w proponowaniu oryginalnych
rozwigzan problemoéw.

35. Gdy mysle o kim$ dobrym z matematyki, to jest to raczej
chtopak niz dziewczyna.

36. Dostaje dobre oceny z jezyka polskiego.

37. Gdy mysle o kims dostajgcym dobre oceny z jezyka
polskiego, to jest to raczej dziewczyna niz chtopak.

38. Kreatywnosc jest wazng czescig mojego ja.

39. Szybko sie ucze na lekcjach jezyka polskiego.

40. Pomystowosc jest cecha, ktdra jest dla mnie istotna.

41. W pordéwnaniu z moimi rowiesnikami dobrze sobie radze
na lekcjach matematyki.

42. W proponowaniu swoich pomystéw na lekcjach
matematyki chtopcy sg odwazniejsi niz dziewczyny.

o|o|ooOooiioo|ooOoo|)o|oyo|Oooo)oooo)o|Ooa)ra
o|o|ooOooiioo|ooOoo|)o|oyo|Oooo)oooo)o|Ooa)ra
o|oOo|goOooioo|o|oOooOoo|o|oyo|;Ooo|o@¢.oo)o;OnO) O |w

o | o|goOooioo|oooOoo|)o|(oyo|;Ooo)|o@ooo)o;ooOo)ag |-

o|o|goOooioo|goOoo|o|oyo|;Ooo)|o@goo)o;OnOo)ng (v

o|o|goOooioo|ooOoOoo|o|oyo|;Ooo)|o@.oo)o;ooOog|oe

Oo|oOo|goOooioo|ooOoOoo|o|oyo;Ooo)|oigoo)o;OoO) g |~

A3. Ponizej znajdujg sie okreslenia, ktdre dotycza zachowania na lekcjach. Przeczytaj je uwaznie i
przy kazdym z nich zaznacz, jak czesto na zwyklej lekcji takie zachowania Tobie sie zdarzaja.

W kazdym wierszu wstaw krzyzyk tylko w jednej kratce.
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1 - prawie nigdy
Podczas typowej lekcji w szkole: 2 - bardzo rzadko

3 - raczej rzadko

4 — dos¢ czesto

5 — bardzo czesto

6 — prawie zawsze

1 2 3 4 5 6
mam trudnosci ze skupieniem sie na prostych i

1 powtarzalnych zadaniach;
5 gdy czytam, orientuje sie, ze nie mysle o tekscie, i
" | musze wracac do juz przeczytanych tresci;
3 wykonuje zadania, nie poswiecajgc im petnej
uwagi;
4 stucham jednym uchem, w tym samym czasie

myslgc o czyms zupetnie innym;
5. | odptywam myslami, kiedy nauczyciel co$ mowi.

A4. Na koniec chcieliby$Smy sie dowiedzie¢, co myslisz o dziewczynach i chtopcach. Przeczytaj
poniisze stwierdzenia i zastanow sie, na ile sie zgadzasz lub nie zgadzasz z kazdym z nich.

W kazdym wierszu wstaw krzyzyk tylko w jednej kratce.

0 - zdecydowanie sie nie
zgadzam
1 - raczej sie nie zgadzam
W jakim stopniu zgadzasz sie z ponizszymi stwierdzeniami? 2 - czesciowo sig nie zgadzam,
czesciowo sie zgadzam
3 - raczej sie zgadzam
4 — zdecydowanie sie zgadzam
0 1 2 3
1. Zaréwno chtopcy, jak i dziewczyny powinni sie uczy¢, jak by¢ mitym O o o O
dla innych.
2. Tylko chtopcy powinni uprawiaé sporty, w ktérych wazne jest, zeby
wygrac.
3. Grzeczne dziewczynki bedg w zyciu szczesliwsze niz dziewczynki
stawiajgce na swoim.
4. Chtopcy powinni ptakad tylko wtedy, kiedy stanie sie im krzywda.
5. Chtopcy nie powinni méwié, ze chcieliby pracowaé w szkole
podstawowej.

O
O
O
O

6. Nie ma nic ztego, gdy chtopcy i dziewczynki bawig sie takimi samymi
zabawkami.

7. Chtopcy, ktérzy zachowuijg sie jak dziewczynki, mogg mieé ktopoty.
8. Dziewczynki, ktére zachowuja sie jak chtopcy, moga mieé ktopoty.

O OO0 O
O OO0 O
O OO0 O
O OO0 O

9. Rodzice powinni wymagaé innych rzeczy od chtopcéw iinnych od
dziewczynek.

O O g Od



10. Denerwuje mnie, kiedy podczas zabawy chifopcy przebierajg sie w
sukienki.

11. To dziwne, kiedy chtopcy bawia sie lalkami.

12. Mezczyzni nie nadajg sie do opieki nad dzie¢mi.

13. Wygrywanie powinno by¢ wazniejsze dla chtopcéw niz dla
dziewczynek.

14. Chtopcy, ktdérzy chodza na lekcje baletu, sg dziwni.

16. Dziewczynki, ktore interesujg sie pitkg nozng, sg dziwne.

17. To fajnie, kiedy dziewczynki bawig sie ciezardwkami i klockami.
18. Matematyka jest trudniejsza dla dziewczynek niz dla chtopcéw.
19. Dziewczynki nie powinny sie zachowywac jak chtopcy.

OoooOooo o odg O

OoooOooo o odg O

ooooo O oo O
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ooooo O oo O

A5. Zaznacz, jaka ocene miatas/miates w ostatnim semestrze z przedmiotéw wymienionych nize;j.

Jesli nie masz / nie miatas / nie miates jakiego$ przedmiotu, zaznacz ,,7”.

Zakresl wybrang odpowiedz? kétkiem, np. @

Przedmiot Ocena na ostatni semestr
1. Jezyk polski 1—2—3—4—5—6
2. Matematyka 1—2—3—4—5—6
3. Jezyk angielski 1—2—3—4—5—6
4. Informatyka 1—2—3—4—5—6

N NN

ooooo O oo O
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Zatgcznik C. Kwestionariusz wykorzystany podczas drugiego etapu badania (post-test)
Wopisz swéj numer z naklejki | | | |
Na koniec chcielibysmy jeszcze krotko spyta¢ o Twoje wraZenia zwiqgzane z wystawgqg, w
ktorej wtasnie bratas/brates udziat. Nie ma tu dobrych i ztych odpowiedzi — najwazniejsze,

zeby byly szczere! Odpowiadaj, opierajgc sie na swoim pierwszym wrazeniu.

Dziekujemy za Twojq pomoc!

P1. Wstaw X w kolumnie, ktéra najlepiej okresla Twoje zdanie:

nie wiem

1. Duzo sie nauczytam/nauczytem podczas zwiedzania wystawy.

N

Podczas zabawy z eksponatami musiatam/musiatem troche
pogtéowkowac.
Czas podczas tych zajec¢ zleciat mi bardzo szybko.

Chetnie wzietabym/wzigtbym udziat w takich zajeciach jeszcze raz.

Niektére z tych eksponatow byty bardzo zaskakujace.

Dobrze sie tu bawitam/bawitem.

Nl[o|unfs|w

Gdyby byta taka mozliwos¢, przysztabym/przyszedtbym na takie

zajecia ponownie, nawet gdyby odbywaty sie po lekcjach.

8. Rozumiem, na jakiej zasadzie dziataty eksponaty, z ktérymi
pracowatam/pracowatem.

9. Mysle, ze to, czego sie dzi$ nauczytam/nauczytem, przyda mi sie w
szkole.

10. Eksponaty, z ktérymi miatam/miatem kontakt, pobudzaty mojg

ciekawosc.

o| 0| o] o] Olofecowae e
ol o| o] o] olofscne
o| o o| o] OO itk ine-
ol o| o] o] olofst
o| 0| o] o] OlOfecowanetak

P2. Ponizej wymienionych jest kilka réznych emocji, jakie
czesto odczuwamy. Przy kazdej z nich zaznacz, czy
czutas/czutes sie tak podczas tych zajec.

ardzo czesto

W ogéle
Od czasu do
czasu
Czesto lub

Zaciekawiona(-ny)

Znudzona(-ny)

Zaskoczona(-ny)

Zainteresowana(-ny)

Wystraszona(-ny)

Pobudzona(-ny) do myslenia

Otepiata(-ty)

Zdumiona(-ny)

OR[N IWINE

Szczesliwa(-wy)

10. Zamroczona(-ny)

11. Senna(-ny)

12. Podekscytowana(-ny)

O] 0] ©] 0] ©] 6] ¢ ©] e ®e]e.
O] 0] 0] 6] ©] 6] ¢ ©] e ®e]e.
O] 0] 0] 0] 0] 6] ©] ©] 0] ®] e ®]*
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13. Zadziwiona(-ny)

14. Niezadowolona(-ny)

15. Nerwowa(-wy)

16. Radosna(-ny)

17. Przemeczona(-ny)

OPPEIO
OLPEIO
OLPEIO

18. Zaktopotana(-ny)

P3. Napisz, ktéry eksponat Ci sie najbardziej podobat.
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Zatgcznik D. llustracja modelu jednoczynnikowego z globalnym czynnikiem pozytywnej oceny
Naukobusu

/,I Duio sig nauczylem(-am} podczas tych zajeé

of?

e Podczas zabawy 2 eksponatami musiatem(-am)
/,/ troche pogldwkowaé

- oM

- .
//// ,-I Czas podczas tych zajeé zlecial mi bardzo szybko
7 o

- Chetnie wzigtbym(waigtabym) udziat w takich
0B - zajgciach jeszcze raz

- Niektére 2 tych eksponatéw byly bardzo
———l L zaskakujace

Ogodlna ocena
Naukobusa po B
wystawie T

Dobrze sig tu bawitem{-am) |

—— Gdyby byla taka moiliwosc,
~— 0,80 | przyszedibym(przyszfabym) na takie zajecia
S T — ponownie, nawet gdyby odbywaly sie po
L T lekejach
™~ o050
~ ™~ ~ - Rozumiem na jakiej zasadzie dziataty eksponaty,
\ ~ 2 ktdrymi pracowatam(-am)
~

przyda mi sie w szkole

Ekspanaty, z ktérymi miatem(-am) kontakt
pobudzaly mojq ciekawoéé

a, 5>
~ ‘| Mydle, 2¢ to czego sig dzi$ nauczylem{-am) |
2%

Rys. 48. Ogdlny czynnik opisujgcy ocene wystawy podrozujgcej Naukobusem, wraz z pozycjami i fadunkami
standaryzowanymi
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Zatgcznik E. Scenariusz zogniskowanego wywiadu grupowego z animatorami w trakcie
wystawy
SCENARIUSZ

SPOLECZNY KONTEKST UCZENIA SIE Z NAUKOBUSEM: ROLA NAUCZYCIELI, ANIMATOROW |
EDUKATOROW A JAKOSC DOSWIADCZENIA UCZENIA SIE

Uwagi ogdlne:

Struktura: krétkie wprowadzenie (5 minut) > samodzielne notowanie obserwacji + wspélne
omoéwienie (20 minut) = uszczegdtowienie — rozmowa o uczniach, nauczycielach i eksponatach (w
tej kolejnosci, 40 minut) = zakoriczenie (5—10 minut)

Czes¢ 1. Wprowadzenie i ogélne obserwacje (facznie 25 minut)

Wprowadzenie — 5 minut
Przedstawienie sie (o ile ma ono sens — jesli wszyscy sie znajg, to nie). Prosba, zeby kazdy
opowiedziat, wilu i jakich lokalizacjach byt.

Ogdlna ocena Naukobusu z perspektywy animatoréow (potrzebne kartki, ewentualnie postity lub
szkolna tablica) — 20 minut

e Zabawa PMI: Plusy-Minusy-Interesujgce — 10 minut
Kazdy samodzielnie wypisuje na kartkach swoje obserwacje dotyczace tego, co zwrdcito jego

uwage, a co mozna przypisac do:

Pluséw (P) — zalet, mocnych stron Naukobusu. Nie sugerujemy niczego, ani nie ograniczamy —
obserwacje moga dotyczy¢ szkoty, relacji spotecznych, emocji dzieci, nauczycieli. Co Waszym
zdaniem stanowito zalety / mocne strony tej inicjatywy? Interesuje nas Wasza perspektywa.

Minuséw (M) — wad, stabych stron Naukobusu. Co nie wyszto zupetnie albo wyszto gorzej, niz
powinno? Dlaczego tak byto? Jakie byty kluczowe stabosci? Co mozna byto zrobic lepiej? Co
mozna poprawic nastepnym razem?

Interesujgce (I) — interesujgcych stron Naukobusu, zwigzanych z nim ciekawostek lub
intrygujgcych sytuacji. Czy dostrzegliscie/pomysleliscie cos, czego sie nie spodziewaliscie, cos,
co byto w jakis sposdb zaskakujgce?

e Krotkie prezentacje indywidualnych obserwacji oraz wspdlna dyskusja nad nimi —10 minut

Préba oszacowania, jak czesto jakies$ zjawisko z grupy PMI sie pojawiato, jak bardzo byto
nasilone.

Jesli obserwacje notujecie na postitach, prosimy, zebyscie pogrupowali je w obrebie kazdej
kategorii (P, M, 1). Po zakoriczeniu zadania prosimy tez o sfotografowanie swoich notatek.
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Czesc 2. Uszczegotowienie i pogtebienie obserwacji z trzech perspektyw (tgcznie 40 minut)

UCZNIOWIE - 20 minut

>

Jaka byta $ciezka zwiedzania / rodzaj kontaktu ucznidw z eksponatami? Czy jestescie w
stanie pokazaé jakie$ wzory korzystania z eksponatéw? (Nie sugerujcie — ewentualnie
dopytajcie: bardziej i mniej chaotyczny, zorganizowany wedtug ustawienia, zorganizowany
wedtug ruchu kolegdéw, inne — wskazywany przez nauczyciela.)

Czy wedtug Waszych obserwacji chtopcy i dziewczynki réznili sie od siebie sposobem
korzystania z eksponatéw? Czy zadawali wiecej/mniej pytan? Czy spedzali wiecej/mniej
czasu przy jakims eksponacie — jakim? Czy czesciej chodzili grupkami —w jakiej konfiguracji:
liczba osob, skfad ptci? (To jest bardzo waine, wiec jesli bedg sie pojawiaty wytacznie
powierzchowne odpowiedzi, pogtebiajcie wywiad, nie dawaijcie sie zby¢.)

Jakie sg Wasze wrazenia co do odbioru Naukobusu przez dzieci:
o emocjonalne (Czy im sie podobato? Czy byly réznice miedzyptciowe?);
o poznawcze (Czy miatas/miates poczucie, ze uczniowie starajg sie zrozumie¢, jak co$
dziata — eksplorujg, testujg, zadajg pytania — czy ze raczej patrzg i idq dalej?)?

NAUCZYCIELE - 10 minut

>

Jak zazwyczaj zachowywali sie nauczyciele? Czy byto widac réznice pomiedzy
uczestnikami i nie-uczestnikami warsztatdw? Czy datoby sie wskazac jakie$ typy
nauczycieli (np. aktywni/pasywni, instruujgcy/nieinstruujgcy, zadajacy pytania/nie
zadajgcy pytan itp.)? Jesli nauczyciele towarzyszyli uczniom w ogladaniu/eksplorowaniu
eksponatow, to jak? Co robili, jak sie zachowywali?

Czy i jaki wptyw miato zachowanie nauczycieli na ucznidow? Czy zauwazyliscie jakies
specyficzne wzory zachowan, gdy nauczyciel byt / nie byt obecny przy uczniach?

Jakie sg Wasze odczucia co do ogdlnych wrazen nauczycieli z kontaktu z Naukobusem?
Gdybyscie mieli wskazac trzy okreslenia opisujgce odczucia nauczycieli (w Waszym
odbiorze), to jakie by one byty?

Czy zauwazyliscie jakiekolwiek znamiona negatywnych reakcji nauczycieli? Jakie,
dlaczego?

EKSPONATY - 10 minut

>

Ktére eksponaty angazowaty ucznidéw najbardziej, a ktdre mniej? Sprobujcie utworzy¢
ranking eksponatow — od absolutnych ,gwiazd” do takich, ktérych mogtoby nie by¢.

Czy ktorys z eksponatéw bardziej angazowat dziewczynki, a ktérys chtopcow?

Czy jakies eksponaty byty ewidentnie za trudne — dzieci absolutnie nie potrafity same dojs¢,
jak one dziatajg?
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Cze$¢ 3. ZAKONCZENIE (5 minut)

e Co mozna by Waszym zdaniem zmieni¢ w kolejnych edycjach Naukobusu? Spontanicznie.

e Czy nizej wymienione elementy stanowity problem czy go nie stanowity?

o

O
O
O

za duzo dzieci jednoczesnie
obecnos¢ nauczyciela
warunki lokalowe

za mato czasu

e W jaki sposdb to, co zaobserwowaliscie w trakcie zwiedzania przez ucznidw wystawy mobilnej
podrdézujgcej Naukobusem, podobne jest do tego, co zazwyczaj obserwujecie w Centrum
Nauki Kopernik (na wystawach stacjonarnych), a w jaki sposéb jest od tego rézne?
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Zatgcznik F. Scenariusz wywiadu z nauczycielem w trakcie wystawy

SCENARIUSZ WYWIADU Z NAUCZYCIELEM W TRAKCIE WYSTAWY

Informacje ogdlne:

Czas trwania — okoto 20 minut

Charakter wywiadu — rozmowa z nauczycielem w trakcie zwiedzania wystawy przez ucznidw, wraz ze
wspalng obserwacjg ich zachowania (ustal i zanotuj, ktéra klase uczy nauczyciel).

Struktura wywiadu: krotkie wprowadzenie — ogdlne wrazenia z wystawy (3 minuty), szczegétowe
wrazenia z wystawy — eksponaty (5 minut), jeszcze bardziej szczegétowe wrazenia z wystawy —
uczniowie przy eksponatach a stereotypy (12—15 minut). Niekoniecznie trzeba zadawaé wszystkie
pytania, wazniejsza jest logika.

A. Wstep - ogodlnie o wystawie

1. Jakie sg Pani/Pana ogdlne wrazenia z wystawy — co Pani/Pan mysli na jej temat? (Pogtebiaj
oczywistosci typu ,,bardzo fajna” czy ,ciekawa”, dopytuj, co jest fajne, ciekawe etc.)

2. W jaki sposdb taka forma moze pomagac w nauczaniu?

3. Czy obecnosc takiej wystawy w szkole i zwiedzanie jej przez ucznidow w trakcie lekcji nie
przeszkadza w procesie dydaktycznym?

4. Czy uczniowie/nauczyciele czekali na te wystawe, rozmawiali o niej, odczuwali z jej powodu
jakie$ podekscytowanie?

B. Szczegétowo o wystawie

1. Czy ktéres eksponaty zwrdcity Pani/Pana szczegdlng uwage? Dlaczego?

2. Czy ma Pani/Pan wrazenie, ze zrozumienie zasady dziatania eksponatow jest dla uczniow fatwe?
Co moze im sprawiac trudnosci? Prosze podaé przyktady eksponatow.

Bardziej szczegétowo o wystawie — miekkie zagajenie o stereotypy

1. Popatrzmy teraz na ten eksponat [np. pierwszy po lewej, od wejscia] i dzieci, ktére przy nim
akurat sie znajduja.

2. Stoi teraz przy nim chtopiec/dziewczynka / stojg teraz przy nim chtopcy / stojg teraz przy nim
dziewczynki / stojg teraz przy nim chtopcy i dziewczynki. Czy to Pani uczniowie? Co mogtaby Pani
/ mégtby Pan powiedzieé o tych uczniach — czy to raczej dobrzy, sredni, stabi uczniowie? Czy
zwykle dostrzega Pani/Pan ich zaangazowanie w trakcie Pani/Pana lekcji? Czy to typ ucznia, ktory
zadaje / ucznidw, ktdrzy zadajg duzo pytan, jest dociekliwy / sg dociekliwi?

3. Czyten uczen zachowuje sie / ci uczniowie zachowujg sie teraz tak, jak zwykle na lekcjach? To
znaczy jak? Jesli inaczej, to jak zwykle zachowuje/zachowujg sie na lekcjach?

4. Czy patrzac na dziewczynki [wskaz eksponat, przy ktdrym znajdujg sie uczennice z klasy danej
nauczycielki / danego nauczyciela], mysli Pani/Pan, ze zachowujg sie tak jak zwykle w klasie / na
lekcjach, czy ze zachowujg sie inaczej? Na czym polega rdéznica? Czy ma Pani/Pan poczucie, ze sg
bardziej/mniej zaangazowane i zainteresowane?

5. Czy patrzac na chtopcéw i dziewczynki z klasy, ktérg Pani/Pan uczy, ma Pani/Pan poczucie, ze
inaczej obchodzg sie oni/one z eksponatami? Czesciej/rzadziej podchodzg do niektérych
eksponatow, dotykajg ich, korzystajg z nich? Ktdre to eksponaty?

6. Czy teraz, patrzac na swoich uczniéw, ma Pani/Pan wrazenie, ze pewne eksponaty s3 bardziej
interesujgce dla chtopcéw, a pewne dla dziewczynek? Ktére to eksponaty?
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Zatgcznik G. Opis eksponatéw wykorzystanych podczas wystawy

Lamiglowki

1. Przeznaczenie, dzialanie i charakterystyka

Eksponat rozwijajacy wyobrazni¢ przestrzenng.

Korzystanie z eksponatu polega na uktadaniu 1 rozwigzywaniu trojwymiarowych famigtowek
przestrzennych wedtug podanej instrukcji. Eksponat jest przeznaczony dla o$miu 0sob i

sktada si¢ z 0$miu odseparowanych stanowisk. Kazde stanowisko zawiera inne ,famigtowki”,
wykonane z tworzywa sztucznego (poliacetalu) w kolorze niebieskim.

2. Rysunek pogladowy
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Szyfry

1. Przeznaczenie, dzialanie i charakterystyka

Korzystanie z eksponatu polega na rozwigzywaniu zagadek kryptograficznych zapisanych za
pomoca liter lub uktadow grafiki na tabliczkach. Eksponat jest przeznaczony dla czterech
0sob i sktada si¢ z czterech odseparowanych stanowisk. Kazde stanowisko zawiera inny
,szyfr” do odgadnigcia.

2. Rysunek pogladowy
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Oszukaj swoj wzrok

1. Przeznaczenie, dzialanie i charakterystyka

Eksponat prezentuje zjawiska znieksztatcen optycznych i w konsekwencji zmiany percepcji
wzrokowej.

Korzystanie z eksponatu polega na probach wykonywania prostych czynnos$ci
lokomotorycznych przy uzyciu okular6w zmieniajacych sposob widzenia. Eksponat jest
przeznaczony dla maksymalnie czterech osob. Kazde stanowisko pozwala zmierzy¢ si¢ z
innym zadaniem.

2. Rysunek pogladowy
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Dow6d na twierdzenie Pitagorasa

1. Przeznaczenie, dzialanie i charakterystyka

Eksponat prezentuje twierdzenie Pitagorasa za pomocg cieczy.

Korzystanie z eksponatu polega na obroceniu pierscienia o 180° w celu przelania cieczy z
dwoch mniejszych kwadratéw do wiekszego 1 odwrotnie.

2. Rysunek pogladowy
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Jak powstaje film

1. Przeznaczenie, dzialanie i charakterystyka

Eksponat prezentuje zjawisko powstawania klatek animacji, ktore ludzkie oko odbiera jako
plynny obraz.

Korzystanie z eksponatu polega na narysowaniu 12 klatek animacji na papierze, a nast¢gpnie
na ogladaniu efektu powstawania filmu poprzez szczeliny krecacego si¢ bgbna, w ktorym
umieszcza si¢ zwinig¢ty pasek z rysunkami. Eksponat jest przeznaczony dla dwoch lub
czterech osob i ma dwa stanowiska do rysowania (wyposazone w papier i flamastry/kredki)
oraz dwa bebny do animacji — jeden do animacji rysowanych przez uzytkownikoéw, drugi z
gotowymi przyktadami.

2. Rysunek pogladowy
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LudzKkie cialo — trojwymiarowa ukladanka

1. Przeznaczenie, dzialanie i charakterystyka
Eksponat prezentuje podstawy anatomii czlowieka.
Korzystanie z eksponatu polega na uktadaniu organdw wewnatrz sztucznego modelu ciata

cztowieka, tak aby dopasowac je do siebie i1 jednoczesnie utozy¢ we wilasciwej kolejnosci. Po
ulozeniu model nalezy roztozy¢.

2. Rysunek pogladowy
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Wirujace krzesto

1. Przeznaczenie, dzialanie i charakterystyka

Eksponat prezentuje zjawisko przeniesienia momentu bezwtadno$ci z wirujacego obiektu na
stotek.

Korzystanie z eksponatu polega na rozkreceniu obrgczy kota na stojaku, chwyceniu go za
uchwyty i podniesieniu oburgcz, a nastepnie usadowieniu si¢ na stotku i oparciu stop na
podstawie, przechyleniu kota w lewo lub prawo w celu przeniesienia momentu bezwtadnosci
1 doprowadzenia do obracania si¢ stolka wraz z uzytkownikiem trzymajacym koto.

2. Rysunek pogladowy
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Dziwne walce

1. Przeznaczenie, dzialanie i charakterystyka

Eksponat prezentuje zjawisko zachowania momentu bezwtadno$ci w zaleznosci od roztozenia
masy wokot osi obrotu.

Korzystanie z eksponatu polega na ustawieniu dwoch walcoéw o tej samej masie w pozycji
startowej na torach, zwolnieniu dzwigni i obserwowaniu, ktory walec pierwszy dotrze do

ladowiska.

2. Rysunek pogladowy




136

Najszybsza zjezdzalnia

1. Przeznaczenie, dzialanie i charakterystyka
Eksponat prezentuje najbardziej optymalng krzywa, po ktorej staczaja si¢ obiekty.

Korzystanie z eksponatu polega na ustawieniu trzech kulek w pozycji startowej na szczycie
zjezdzalni, zwolnieniu blokady i obserwowaniu, ktora dotrze pierwsza do konca trasy.

2. Rysunek pogladowy




137

Znikajace kolory

1. Przeznaczenie, dzialanie i charakterystyka

Eksponat prezentuje zjawisko percepcji barw w zalezno$ci od koloru $wiatla.

Korzystanie z eksponatu polega na obserwowaniu zmieniajacego si¢ postrzegania kolorow w
zaleznosci od zabarwienia §wiatta. Uzytkownik patrzy przez wizjer na grafike umieszczong w

wyizolowanym $wietlnie wnetrzu | zmienia barwy §wiatla wewnatrz eksponatu, naciskajac
przycisk umieszczony na obudowie.

2. Rysunek pogladowy
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Jakie dzwieki slyszysz?

1. Przeznaczenie, dzialanie i charakterystyka
Eksponat pozwala ustysze¢ czgstotliwosci dzwieku w zakresie styszalnym przez czlowieka.

Korzystanie z eksponatu polega na natozeniu stuchawek, a nastgpnie regulacji zakresu
czestotliwosci styszalnego dzwieku od niskich do wysokich tonow za pomocg przyciskow.

2. Rysunek pogladowy
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Szybkos¢ reakcji

1. Przeznaczenie, dzialanie i charakterystyka

Eksponat prezentuje zjawisko szybkosci reakcji w zaleznosci od ilosci bodzcoéw, na ktore
ludzki mézg musi reagowac.

Korzystanie z eksponatu polega na wciskaniu przycisku ,,$wiatlo” za kazdym razem, kiedy
zapala si¢ zrodlo $wiatta. Eksponat mierzy $redni czas reakcji z pigciu prob. Nastgpnie
dodawany jest dzwigk jako drugi bodziec. Eksponat znéw mierzy czas reakcji z pigciu prob.
Czasy reakcji sg porownywane.

2. Rysunek pogladowy
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Sprawdz swoja pamiec

1. Przeznaczenie, dzialanie i charakterystyka

Eksponat sprawdza pamig¢ uzytkownika poprzez powtarzanie coraz dluzszej sekwencji
klawiszy.

Korzystanie z eksponatu polega na zapamigtywaniu sekwencji podswietlen szesciu
przyciskow, a nastgpnie ich powtarzaniu. Liczba bezbtednych powtorzen jest wyswietlana na
wyswietlaczu 1 mozna jg poroéwnac do najlepszego wyniku z danego dnia. Gra trwa do
popetnienia pierwszego btedu.

2. Rysunek pogladowy
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Oszukaj swaj stuch

1. Przeznaczenie, dzialanie i charakterystyka
Eksponat prezentuje efekt, jaki pojawia sie, kiedy styszymy wilasny glos z opdznieniem.
Korzystanie z eksponatu polega na zalozeniu stuchawek, a nast¢pnie na probie czytania

wiersza Juliana Tuwima pt. ,,Ptasie radio”. Naktadajace si¢ echo wlasnego glosu utrudnia
czytanie na glos.

2. Rysunek pogladowy

~
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Co spadnie pierwsze — préznia i tarcie

1. Przeznaczenie, dzialanie i charakterystyka

Eksponat prezentuje zjawisko spadku swobodnego w prézni.

Korzystanie z eksponatu polega na pordwnaniu predkosci spadania pidrka i gumki w ukiadzie
bez powietrza i z powietrzem. W pierwszej kolejnosci uzytkownik sprawdza, jak spadaja
jednoczesnie zrzucone pidrko 1 gumka do $cierania, kiedy rura jest wypetniona powietrzem.
W drugiej czesci doswiadczenia uzytkownik za pomocg przycisku odpompowuje powietrze z
rury 1 kolejny raz wykonuje dos§wiadczenie z gumka 1 piorkiem.

2. Rysunek pogladowy
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Potkule magdeburskie

1. Przeznaczenie, dzialanie i charakterystyka

Eksponat prezentuje sile podcisnienia.

Korzystanie z eksponatu polega na szczelnym zetknigciu dwoch ,,potkul”, a nastepnie
odessaniu powietrza przy pomocy pompki, az do wytworzenia pozadanego podcis$nienia,
ktore uniemozliwia rozdzielenie potkul przez jedng lub dwie osoby. Eksponat przeznaczony
jest dla dwoch lub trzech osob.

2. Rysunek pogladowy
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Silny jak serce

1. Przeznaczenie, dzialanie i charakterystyka
Eksponat prezentuje szybkos¢ i sit¢ pracy serca czlowieka.

Korzystanie z eksponatu polega na probie utrzymania tempa pracy ludzkiego serca
przepompowujacego krew. Uzytkownik, styszac uderzenia ,,serca”, rozpoczyna uciskanie
pompki symulujgcej migsien sercowy w rytmie spoczynkowym 1/s (60/min). Potem przy
pomocy przycisku zwieksza tempo do 1,5/s (90/min), a nastgpnie do 2/s (120/min), co
odpowiada intensywnemu wysitkowi fizycznemu.

2. Rysunek pogladowy

N\
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Uwieziona pitka

1. Przeznaczenie, dzialanie i charakterystyka

Eksponat prezentuje efekt Coandy.

Korzystanie z eksponatu polega na probie manewrowania i eksperymentowania ze
strumieniem powietrza utrzymujacym dmuchang pitke w powietrzu dzigki efektowi Coandy.
Jednym z celow moze by¢ uzyskanie jak najwigkszego pochylenia pitki, zanim grawitacja
Zrzuci ja na ziemie.

2. Rysunek pogladowy
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Kula plazmowa

1. Przeznaczenie, dzialanie i charakterystyka
Eksponat prezentuje obserwowalne zjawiska elektryczne.
Korzystanie z eksponatu polega na interakcji z charakterystyczna szklang kula, wypetniong

odpowiednig mieszankg gazoéw, wewnatrz ktorej wija si¢ wstegi wytadowan elektrycznych
pierscieniowych.

2. Rysunek pogladowy
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