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WSTEP

Grupa nauczycieli Primary Science w ciggu dwach lat pracy w programie TEMPUS -
Redesign przeprowadzita analize celow oraz metod nauczania przedmiotu “Srodowi-
sko spoteczno-przyrodnicze”. Kontekstem analizy byly materiaty zebrane podczas
wyjazdéw studyjnych do Anglii oraz dane zgromadzone na podstawie badan przepro-
wadzonych w wybranych polskich szkotach podstawowych. W zbieraniu danych
postugiwali$my sie obserwacjg uczestniczacg, wywiadem, ankietg oraz analizg doku-
mentow i podrecznikéw. W kregu naszych zaintersowan znalazty sie takze materiaty
pomocnicze dla uczniéw oraz dla nauczyciela.

W szkofach angielskich zauwazyliSmy wyrazng orientacje w kierunku nauczania
poszukujacego, gdzie uczen sam stawia pytania, hipotezy oraz projektuje sposoby ich
weryfikacji. Podczas wizyt w angielskich szkotach bardzo czesto obserwowalismy za-
chowania uczniéw $wiadczace o ich ciekawosci poznawczej oraz radosci z faktu “bycia
w szkole”. Ponadto przedmiot zblizony do naszego “$rodowiska... ”, a wiec primary
science cieszyt sie duzym uznaniem. Wyrazato sie to zar6wno zaangazowaniem nauczy-
cieli, aktywnoscig uczniow, jak i ogromng liczbg materiatow metodycznych.

Powyzsze obserwacje zestawilismy z realizacjg naszego “Srodowiska”. Stwierdzilismy
zdecydowanie zbyt maty nacisk na dziatalno$¢ badawcza uczniéw oraz uzytecznosé
zdobywanych wiadomosci dla interpretowania otaczajgcej przyrody. Nauczanie jest
wyraznie zorientowane na tresci, czyli inaczej “przerabienie materiatu”. Zaréwno
dziatalno$¢ ucznidw, jak i nauczyciela nie jest zatem inspirowana wzglednie doktadnie
zdefiniowanymi celami. W ten sposéb kluczowego znaczenia nabierajg hasta progra-
mowe, a ksztatcenie formalne (rozwijanie dyspozcyji umystowych oraz umiejetnosci
rozwigzywania problemow) jest koniecznym skutkiem ubocznym.

Do zmiany sposobu wprowadzania uczniéw w $wiat przyrody sktaniajg tez dotychcza-
sowe efekty nauczania tej dziedziny nie tylko na poziomie poczatkowym, ale takze na
systematycznych kursach w klasach starszych.

Pomimo wysokiego poziomu nauczania, pod wzgledem ztozonosci podejmowanych
tematéw, trudno zaobserwowac efekty posiadania przez uczniéw wiedzy operacyjnej,
zwiaszcza tej potrzebnej na codzien. Posiadana wiedza biologiczna, fizyczna i chemi-
czna faktycznie nie jest uzyteczna w interpretacji zjawisk przyrodniczych czy w
odniesieniu do zycia codziennego. Trudno tez zaobserwowac postawy proekologiczne
oraz racjonalno-interpretacyjne podejscie do zjawisk przyrodniczych. Uczniowie sa w
zasadzie trenowani w zapamietywaniu i praktykowaniu wiedzy najczesciej poprzez
liczenie zadan. Nie sg oni przygotowani do biologiczno-fizyczno-chemicznej interpre-
tacji Swiata, do samodzielnego zdobywania wiedzy oraz modyfikowania posiadanych
schematow poznawczych.



JesteSmy zwolennikami ksztattowania u uczniéw takiej orientacji poznawczej, ktéra
charakteryzuje sie oparciem na faktach i rozumowaniu. Mamy tu na uwadze postawe
ciggtej weryfikacji zarowno wiedzy posiadanej, jak i tej nadchodzacej z zewnatrz.
Istotnym komponentem takiej postawy jest przekonanie, ze w zasadzie nie ma wiedzy
ustalonej raz na zawsze, a postugiwanie sie¢ rozumem wymaga ciggtego naptywu infor-
macji i doskonalenia formalnych operacji. Takg postawe wobec wiedzy mozna
najtatwiej, jak sie wydaje, uksztattowaé poprzez osobistg dziatalno$¢ badawczg ucznia
W poznawaniu przyrody.

W efekcie postanowiliSmy zaproponowac istotne zmiany zaréwno w obszarze tresci,
jak i metodyki wprowadzania najmtodszych uczniéow w S$wiat przyrody. Chodzi tu
przede wszystkim o ksztattowanie poje¢ pomagajacych w interpretacji zjawisk przy-
rodniczych oraz rozwijanie umiejetnosci samodzielnego poznawania $wiata i
weryfikacji osiggnietej wiedzy poprzez badawczg aktywnos¢ ucznidw.

Swiat przyrody i nauki w nauczaniu poczatkowym to dobra scena dla aktywnosci
przygotowujacej do przyswajania wiekszej liczby faktow i bardziej ztozonych umiejet-
nosci intelektualnych podczas kurséw systematycznych w starszych klasach. Jest to
wreszcie wielka szansa dla ksztattownia myslenia naukowego - czyli nie mitycznego i
magicznego. Stwarzatoby to uczniom mozliwo$¢ obrony przed irracjonalna, czesto li
tylko emocjonalng argumentacjg ptynaca obecnie niemal zewszad (scen politycznych,
mediéw). Tylko takie podejScie do rzeczywisto$ci moze wyhamowaé bezmysine jak
dotad, a przerazajgce w skutkach, dziatania cztowieka wobec jego Srodowiska.

Dostrzegamy zatem potrzebe zmian nauczania poczatkowego w dwoch zasadniczych
obszarach: a) celéw i tresci zwigzanych z przyroda (tj. Srodowiskiem biologiczno-fizy-
czno-chemicznym) oraz jej badaniem; b) metodyki wprowadzania dzieci w $wiat
przyrody i nauki.

Praca jest zbudowana z dwoch czesci. W pierwszej z nich podjeliSmy prébe prezen-
tacji i uzasadnienia treSci oraz sposobow dziatania majacego na celu wprowadzenie
najmtodszych uczniéw w Swiat przyrody i nauki. W tej czesci, uwage Czytelnika
zwracamy na tekst Stefana Mieszalskiego, zachecajacy do bardziej zdecydowanego
ksztattowania umiejetnosci rozumowania.

Druga cze$¢, obok przedstawienia odniesien do dotychczasowego przedmiotu "$ro-
dowisko spoteczno-przyrodnicze"”, to préba (i tylko préba) postepowania wedtug
zatozen czesci teoretycznej. Czes$¢ ta zawiera przyktady zaje¢ praktycznych czyli war-
sztatow. StaraliSmy sie o wspolny dla nich schemat: (a)wprowadzenie sytuacji
problemowej; (b) postawienie problemu; (c) formutowanie hipotez; (d) okreslanie
zadan i czynnosci uczniéw (eksperymentowanie); (e) komunikowanie o wynikach.

Wigkszos$¢ z projektéw zaje¢ zostata opracowana przez cztonkéw grupy Primary
Science w projekcie Tempus Redesign JEP2245. Niektdre projekty powstaty na pod-
stawie wzorow angielskich, ktére otrzymalismy jako materiaty szkoleniowe. W imieniu
zespotu autoréw pragne podziekowaé nauczycielom z Kolegium w Bradford, z ktorymi
pracowali$my, a takze nauczycielom ze szkot polskich, ktérzy brali udziat wweryfikacji
projektow.

Stanistaw Dylak
, listopad 1994
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Mariusz Dembowski

1. Filozofowac o przyrodzie

Nauka, obok zwyczaju, mitu, religii, sztuki, komunikacji jezykowej, pedagogiki itd.
stanowi w ramach komunikacji kulturowej forme $wiadomosci spotecznej (Kmita,
1985). Kazda z wymienionych form (praktyk spotecznych) reguluje w trybie spotecz-
nym i subiektywnym podejmowane w jej ramach czynnosci. Czynnosci regulowane
przez nauke sa - wedtug tej teorii - uchwytne praktycznie i Swiatopoglagdowo. Znaczy
to, ze praktyka obfm uje sfery: techniczno-uzytkowg i komunikacyjng naszego zycia,
natomiast Swiatopoglad odnosi sie do zespotu dziatan i przekonan, ktére prezentujg
jakas wizje “catej" rzeczywistoSci. Prezentacja wizji catej rzeczywistosci wyznacza
zatem w spos6b umowny zbiér pozytywnych warto$ci nadrzednych, tj. stanéw rzeczy,
ktére majg spetniac role celéw “ostatecznych”,jak i okresla relacje miedzy wartosciami
nadrzednymi a wartosciami praktycznie uchwytnymi, tj. zyciowymi.

Wspéiczesnie nam dostepna rzeczywisto$¢ w swoich aspektach spotecznych, filozo-
ficznych, kulturowych i artystycznych jest umownie okreslana mianem:
postmodernizmu (Zaidler-Janiszewska, 1992).

Myslenie postmodernistyczne rézni sie od o$wieceniowego, modernistycznego odno-
szenia sie cztowieka do $wiata tym, ze nie uznaje tego, co totalitarne, absolutne i
powszechne; nie przyjmuje z gory dobranych tez dla teorii, ktéra w sposéb jednozna-
czny opisywa¢ miata wszystkie mozliwe warianty uktadu znaczen; nie chce nauczac tak,
aby zbawi¢ Swiat czy wskazywac¢ droge ostateczng. Postmodernistyczne myslenie nie
uznaje tego co wieczne, niezmienne; nie gtosi jedynej Prawdy; rezygnuje z ideatu
naukowosci na rzecz swobody, tworczosci i ekspresji.

Dostepna nam rzeczywisto$¢, w aspekcie kulturowym, ktéry w naszym przypadku
odnosi sie do nauki, nie jest postmodernistyczna, a co jedynie ultramodernistyczna -
jest etapem przejsciowym z modernizmu do postmodernizmu.

Ultramodernizm wytwarza na rzecz postmodernistycznej metasyntezy alternatywne,
krytyczne, idealistyczne i transcendentalne “Swiatopoglady” (teorie}, (S.Sarnowski,
1991) ktére nadal szukajg jednos$ci nauki ijej uniwersalnosci, ale szukajg ich (jednosci
i uniwersalnosci) na wiasny uzytek.

Alternatywne koncepcje $wiatopoglagdowe - tworzac swoje koncepcje - po pierwsze,
odnoszg sie krytycznie, idealistycznie i transcendentalnie do réznych klasyfikacji pod-
stawowych nauk przyrodniczych (Compte, Hegel, Engels, Spenser, Piaget), po drugie,
ustosunkowuja sie do pozioméw przyrody, hierarchii tworzacychjg systemow material-
nych, (Matraszek, Such 1989) by, po trzecie, wyrdzni¢ gatezie struktury przyrody
(Eilstein, 1961).

Science (“Swiat nauki i przyrody”) w swoich zatozeniach stoi na pograniczu ultramo-
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demy i postmoderny, albo mdéwigc inaczej, jest produktem myslenia heterogenicznego
(Paulston, 1993). Myslenie heterogeniczne reprezentuje uniwersalistyczng perspekty-
we integracji nauk, i stara sie komplementarni® integrowaé rézne teorie i szkoty
naukowe. Uprawiana nauka dazy do intertekstualnosci, refleksyjnosci, catosci, warun-
kowosci, pragmatyki i eklektyzmu. Uniwersalistyczna perspektywa integracji nauk jest
fundamentem jednosci Swiata, gdzie kazda jedno$¢ obejmuje zasady, formy bytowe
(substancje, relacje, materie, energie, fale pola albo “struny”), ktére w danej teorii,
koncepcji sg odzwierciedlane przez wielo$¢ perspektyw, hipotez, metodologii i zasad
(Kuczynski, 1993). | tak, pluralizm perspektywiczny wywodzi sie z réznic kontekstu i
perspektywy podmiotu poznajacego; pluralizm hipotez wynika z réznic miedzy hipo-
tezami co do jednej rzeczywistosci; pluralizm zasad wyplywa z réznych zasad.
Wszystkie wymienione pluralizmy sytuujg sie we wszechobejmujacym uniwersalizmie,
ktéry nadaje kazdej koncepcji jej sens.

Sens zatem “Swiata nauki” ksztattuje sie przez szeroko pojety pluralizm, przez
dazenie uzyskania jednos$ci nauki i pojednanie réznych teorii z praktyka. Pojednanie
réznych orientacji i wszechstronnego podejscia do wiedzy z dgzeniem do zgtebienia i
opanowania konkretéw ma umozliwi¢ takie owladniecie $wiata, dzieki ktéremu ua-
ktywni sie i mys$lenie, i dziatanie, i emocje (przezywanie).

Przezywanie pojednania sie cztowieka ze $wiatem moze dokona¢ sie w ramach
szeroko rozumianego pojeciajednosci (Waizsaker, 1985) -jednosci nauki. Skiadatyby
sie na nig: jedno$¢ metody, przy pomocy ktorej prowadzi sie rozmaite badania; jednos¢
jezyka dla wszystkich wynikéw badan; jedno$¢ redukcyjna, gdzie rézne gatezie nauki
sprowadza sie do jezyka i praw pojedynczej dziedziny nauki; jedno$¢ wspétoddziatywa-
nia miedzy réznymi dziedzinami naukowymi; jedno$¢ ontologiczna dazaca do
ograniczania wielosci “rzeczy” i sprowadzania ich do jednosci; jedno$¢ strukturalna
teorii, ktérej nie mozna roztozy¢ na czesci. Tak rozumianajedno$¢ nauki jest jednoscia
wszechograniajaca, z ktérej cztowiek od poczatkéw myslenia prefilozoficznego, starat
sie wyodrebni¢ jeden, prakonstytutywny element.

Dla “Swiata nauki” podstawowym elementem rzeczywistosci jest substancja. Na
substancje sktadajg sie tres¢ i forma, albo (méwiac po heideggerowsku) byt i bycie
(Heidegger, 1994). Forma jest tym, co wyznacza tres¢ i decyduje o tym, ze substancja
jest taka, a nie inna. Forma substancji okreslanej mianem materialnej obejmuje ruch,
czas, przestrzen i zdeterminowanie. Forma substancji stanowi zatem horyzont dla
takiej a nie innej tresci.

Obecnie, nawigzujac do “Teorii Wszystkiego” (teorii superstrun) Greena i Schwarza
(Kaku, Trainer, 1993), za najmniejszy, tresciowy element substancji materialnej nie
uznaje sie atomow, protonéw, a “struny”. Teoria superstrun zaktada, ze podstawowy-
mi cegietkami natury sa malenkie drgajace struny. Jesli jest tak istotnie, to protony i
neutrony catej materii, wszystko - od naszych ciat poczynajgc az po najodleglejsza
gwiazde -jest zbudowane ze strun (Wittgenstein, 1970). Nawigzujac do L. Wittgenstei-
na najmniejszy element materii, czyli struna jest przedmiotem prostym. Zbior, albo
konfiguracja przedmiotéw prostych (strun) tworzy stan rzeczy. Kombinacje r6znych
stanow rzeczy dajg substancje. | w kofcu zbior substancji to $wiat.

Swiat, ktéry nam sie tutaj jawi - od przedmiotéw prostych, poprzez stan rzeczy i
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sytuacje - znajduje swoje uzasadnienie w naukach przyrodniczych, gdzie w fizyce
(pomijam subfizyke) przedmiotem prostym jest atom (jon), w chemii - pierwiastek, w
biologii - komorka (organella, makromolekuta), a w astronomii - plazma (Krajewski,
1993).

Literatura
1. Heidegger M. (1994), Bycie i czas. Warszawa
. Kaku M., Trainer J. (1993), Dalej niz Einstein. Warszawa
. Kmita J. (1985), Kultura ipoznanie. Warszawa
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Stanistaw Dylak

2. O rozwoju inaczej

Przyjety punkt widzenia na rozwoj cztowieka, wtym rozwoj dziecka wokresie uczenia
sie na poziomie elementarnym, to koncepcja rozwoju okres$lona jako “wedréwka po
orbitach”. Rozwdj jednostki ludzkiej w tej koncepcji widziany jest jako “rozprzestrze-
nianie sie” lub, inaczej mowiac, jako rozrost poprzez przechodzenie na coraz
odleglejsze orbity od punktu “zero”. Punkt zero to czas, chwila przed “biologicznym
wybuchem?”, tj. potagczeniem dwoch komérek. Od tego momentu nastepuje stopniowe
rozpraszanie energii poczatkowej, az do momentu nicosci czy raczej wtopienia sie¢ w
materie nieozywiong. Kolejne fazy rozwoju (przemian) to przeskoki na coraz bardziej
odlegte orbity od coraz bardziej “pustego” punktu poczatkowego.

Tak ujmujac, mamy do czynienia nie tyle z rozwojem rozumianym jako doskonalenie,
wzrost czy postepujgca komplikacja, ile z rozwojem pojmowanym jako przechodzenie
na inne jakosciowo orbity. Kazda faza, jako czasowo okreslony cykl, to zmiana miejsca
i czasu. W ten sposéb momentem istotnym w rozwoju jest stan pozornego spoczynku,
krazenia po orbicie, az do przeskoku na kolejng orbite. W czasie tego pozornego
spokoju, “trwania” na danej orbicie, zachodzg przemiany ilosciowe; w zyciu psychicz-
nym mozliwe sg komplikacje i powstawanie wielu punktéw widzenia, mozliwych
interpretacji, komplikowania sie wewnetrznych reprezentacji (czesto na skutek przy-
rostu informacji). Moze to powodowaé utrate mapy wilasnej wiedzy czy nawet
spostrzegania samego siebie. Prowadzi to do wewnetrznych rozterek i chwil zwatpie-
nia. Stany te, jak mozna przypuszczac, nasilajg sie tuz przed jako$ciowym skokiem.
Skok na wyzszg orbite wymuszony jest zdarzeniami wewnetrznymi.

Zgodnie z powyzszym, jednostke nalezy ujmowac¢ w danym momencie jako jako$¢ (z
jej punktu widzenia) zupetng i skoficzong. Na nastepnej orbicie bedzie to inna jakos¢,
ale o biologicznej, biograficznej i psychicznej tozsamosci.

Historii wiasnej nie mozna sobie wybraé, tak samo, jak nie mozna wybra¢ siebie, swej
tozsamosci biologicznej i psychicznej. Przesztos¢ iwidzenie $wiata zgodnie z osobistym
doswiadczeniem (tegoz $wiata i siebie w $wiecie) bardzo na nas cigzy. Dotyczy to takze
najmiodszych uczniéw. Im tez jest trudno przetworzy¢ siebie, wyjrze¢ poza wiasng
orbite.

Okreslonos¢ jednostki wynika przede wszystkim z jej czasowego i przestrzennego
zdeterminowania. Naktadanie na perspektywe widzenia $wiata przez wychowanka,
punktu widzenia $wiata reprezentowanego przez dorostych, bez dazenia do zrozumie-
nia uczniowskiego punktu widzenia ijego tozsamosci, moze by¢ nieskuteczne. Méwiac
inaczej, jednostka ma prawo oczekiwac od innych, aby jej problemy byly szacowane w
jej wymiarach, a nie w wymiarach wychowawcdéw. Terazniejszosci - wychowanka i
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wychowawcy, nauczyciela i ucznia - r6znig sie odlegtoscig od punktu "zero". Stad tak
trudno czasem o porozumienie.

Narzucanie wychowankowi terazniejszosci wychowawcy jest o tyle nieskuteczne, ze
wychowanek po przejsciu na orbite wychowawcy wcale nie musi znalez¢ sie w tym
samym punkcie, co wychowawca. Ponadto trudno, a wrecz nie mozna oczekiwaé, ze
wychowanek przekroczy siebie i oderwie sie od wtasnego widzenia $wiata, przyjmujac
widzenie $wiata z innej orbity, ktorej jeszcze nie doswiadczyt. Wydaje sig, ze to, co
pozostaje wychowawcy to zrozumienie ucznia, komentarz i torowanie mu drogi dla
wskoczenia na orbite w bezpieczne i sprawdzone miejsce. Konkretnie chodzi tu o
wyposazenie wychowanka w narzedzia bezpiecznego doswiadczenia terazniejszosci, a
takze stanéw wyimaginowanych, jako tych, co do ktdrych istnieje pewne prawdopodo-
bienstwo, ze istnieja.

Dokonujac pewnych skrétow myslowych, mozna powiedzie¢, ze jednostka na kazdym
etapie swego rozwoju jest tworem skoriczonym oraz do$wiadcza catego kosmosu,
danego sobie zaréwno wjednostkowym, jak i spotecznym doswiadczeniu.

Przedstawiong koncepcje mozna sobie wyobrazi¢ jako splot wielu orbit, bedacych
odpowiednikami réznych wymiaréw biologicznego i psychicznego zycia cziowieka.
W danym czasie jednostka moze by¢ rozciggnieta na réznych orbitach, zaleznie od
rozpatrywanego wymiaru. Nie jest chyba tak, ze rozwdj nastepuje réGwnomiernie we
wszystkich wymiarach oraz, ze nie ma spadkéw z orbit, czesto by znalez¢ sie na jeszcze
wyzszej orbicie. Jest to zgodne z twierdzeniem Bahnson’a, ze rozwdj nie musi by¢
proporcjonalny we wszystkich wymiarach.

Zadaniem nauczyciela jest dostarczanie okazji do poszerzania osobistego i spotecz-
nego obszaru doswiadczania kosmosu, do jego odkrywania. Mozna i nalezy zatem
moéwié¢ z dzie¢mi o wszystkim, z czym sie one kontaktujg i czego do$wiadczaja. Istotne
jest takze wprowadzanie w sztuke interpretacji otoczenia, siebie i mozliwych relacji w
otoczeniu, a takze relacji "ja - $wiat".

Problemem pedagogiki pozostaje wybdrjezyka. Kategorie dziatan jednostki ludzkiej
sg bowiem state: eksploracja, konstrukcja oraz konceptualizacja. Oczywiscie na roz-
nym poziomie $wiadomosci, zaleznej w duzym stopniu od jezyka, jakim sie
postugujemy.

(Esej napisany po i w zwigzku z wyktadem prof. dr hab. Anny Brzezinskiej)
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3. Uwzglednia¢ uprzednig wiedze uczniow

Zadaniem nauczania jest takze dostarczanie uczgcemu sie metod umozliwiajgcych
poznawanie otaczajgcej rzeczywistosci, jak rowniez konstruktywnych srodkéw stuza-
cych rozwigzywaniu problemow lezacych w obszarach jego zainteresowan i motywacji.
Efektem tego jest tworczy charakter intelektu, ktérego cechami sa m.in. kreatywnos¢,
zdolnos$¢ do zmiany specyficznych funkcji, wrazliwos¢ i otwarto$¢ na problemy, zdol-
no$¢ do wytwarzania nowych, ciekawych, niecodziennych pomystéw. Powyzsze
rezultaty mozliwe beda do osiggniecia wowczas, gdy zardwno uczniowie, jak i nauczy-
ciele w sposob aktywny beda wspottworzy¢ wiedze o otaczajacej rzeczywistosci oraz
ksztattowac wihasng, krytyczng postawa wobec tej rzeczywistosci.

Majgc na uwadze powyzsze, przyjmujemy nastepujace bazowe zatozenia pedagogi-
czne dotyczace nauczania, rozwoju i postaw uczniowskich:

ROzZWOJ

* Rozwdj jednostki ludzkiej nie przebiega wedtug funkcji liniowej, biegnie po
spirali

* Nic nie jest nigdy zapomniane
e Zastoje sg takze cechg rozwoju jednostki ludzkiej

« W kazdym momencie dziecko jest kompletng catoscig (z jego punktu
widzenia)

POSTAWY

¢ Dzieci nie lubig sie nudzi¢

» Lubig powazng prace intelektualng

* Lubig mysle¢ i rozwigzywaé problemy

» Dzialajg i reaguja, aktywizujgc wszystkie warstwy swej osobowosci
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NAUCZANIE

e wiedza nie jest przenoszona (transmitowana) na teren szkoty, lecz
indywidualnie i spotecznie konstruowana przez ucznia i nauczyciela;

e dzieci, zanim przyjda do szkoty, sg doswiadczonymi badaczami, wiele wiedzg
o Swiecie przyrody,wyciagajg wnioski z osobistych doswiadczen i interpretujg
Swiat; dysponujg zatem osobistg wiedzg o otaczajgcym Swiecie, na miare
mozliwosci doSwiadczania tego $wiata;

* nauczyciele powinni wykorzystywaé¢ wiedze, ktdérg uczniowie juz posiadaja;

¢ nauczanie powinno zaczynac¢ sie tam, gdzie znajduje sie uczen ze swojg wiedzg
o Swiecie, bowiem uczniowie wykorzystujg posiadane sposoby rozwigzywania
problemdw i interpretowania nowych sytuacji;

* nauczyciel jest diagnostg stanu wiedzy posiadanej przez ucznia oraz
projektodawcg doSwiadczen;

* nie wszystkie cele nauczyciela sg celami ucznidw, totez istotnym polem pracy
nauczyciela jest dziatanie na rzecz uczynienia celéw szkoty celami ucznia i
uwzglednienie w celach szkoty celéw ucznidw;

e nie ma skutecznych metod, sg skuteczne nauczycielskie interpretacje
wypracowanych w laboratoriach i w spotecznym doswiadczeniu technik;

e program to nie wiadomosci, ktére powinny zosta¢ opracowane przez ucznia,
ale zbior doswiadczen do przezycia i wykonania.

1. Ksztatcenie jako poznawczy proces wspottworzenia

Dla zrealizowania przypisywanych szkole zadan konieczne jest uruchomienie aktyw-
nosci poznawczej uczniéw. Analiza historii systemdw nauczania dowodzi, ze aktywno$¢
ucznia i nauczyciela to naczynia potgczone: im bardziej aktywny nauczyciel tym mniej
aktywny uczen; im mniej aktywny nauczyciel (przynajmniej w dziataniach uzewnetrz-
nionych) tym bardziej aktywny uczen. Jest to oczywiscie duze uproszczenie, gdyz nie
dzieje sie tak we wszystkich sytuacjach.

Moznawyodrebnié cztery zasadnicze typy aktywnos$ci ucznidw w procesie ksztatcenia
(w przyswajaniu wiadomosci, umiejetnosci oraz wartosci), a mianowicie:

a) reagowanie - odpowiadanie na pytania, interakcja jednokierunkowa;

b) interakcje dwukierunkowe - odpowiadanie napytania i zadawanie pytan;

) uczestnictwo - petnienie rol;

d) tworzenie - opracowywanie systeméw, wytwarzanie informacji.

W szkole mielisSmy (a i mamy) wiasciwie do czynienia ze wszystkimi typami aktywno-
ci. Jednakze réznie byly rozktadane akcenty. | tak np. najdtuzej edukacja uczniéw
oparta byfa na reagowaniu (odpowiadaniu na pytania). Szkoty nowego wychowania
preferowaty juz szeroko pojete interakcje, oparte na wykonywaniu zadan. Byto w nich
miejsce rowniez na ksztatcenie przez uczestnictwo (petnienie rél spotecznych wszkole,
jak i uczestniczenie w zyciu poza szkotg). W ostatnich latach, zwkaszcza w szkotach
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alternatywnych, preferuje sie tworzenie czy wspottworzenie wiedzy jako podstawowy
typ aktywnos$ci poznawczej ucznidw. Podejmuja oni takie dziatania, jak nadawanie
znaczenia posiadanym i nadchodzgcym informacjom, konstruowanie wiasnej wiedzy,
formutowanie probleméw, ekspresja estetyczna itp.

Wszystkie wymienione typy aktywnosci oparte sa w zasadzie na wymianie informacji,
na pewnej grze, przynajmniej miedzy dwoma osobami.

Najprostsze interakcje majg charakter jednokierunkowy. Te najbardziej skompliko-
wane sg wielokierunkowe, wieloelementowe oraz obfitujg w sprzecznosci (rys. 1).

Spotykamy je w dziataniach polegajacych przede wszystkim na tworzeniu. Zauwaz-
my, ze reagowanie i tworzenie majg nieco indywidualny wydzwiek. W dwdch
pozostatych jednostka jest partnerem, wystepuje bardziej jako element diady, triady,
niz jako jednostka wzglednie niezalezna.

REAGOWANIE INTERAKCJA

TWORZENIE UCZESTNICTWO

Tutaj stoimy na stanowisku, ktére zaktada oparcie procesu ksztatcenia na modelu
zakfadajacym przewage tworzenia.

2. Korzystanie z uprzedniej wiedzy w interpretacji nowych
doswiadczen jako cecha pracy intelektu

Jednym z najczes$ciej cytowanych jest twierdzenie, ze ostateczny ksztatt przyswojo-
nych nowych informacji jest silnie uzalezniony od uprzednich doswiadczen i wiedzy.
Takie przekonanie stanowi w pewnym sensie baze dla wszelkich modeli odwotujgcych
sie do rdéznic indywidualnych, sytuacyjnych iprocesualnych. Przekonanie owo znajduje
swe odbicie w proponowanych teoriach uczenia sie. Takimi teoriami uczenia sie, ktore
zaktadajg aktywne przyswajenie informacji sg: Wittrocka generatywna teoria uczenia
sie oraz Gowina koncepcja ksztatcenia. Teorie te pozostajg pod wyraznym wpltywem
strukturalizmu, a w szczegélnosSci teorii schematéw Bartletta, znacznie rozwinietej
przez Rumelharta i Normana w 1983 r., ktéra najog6lniej dotyczy umystowej repre-
zentacji Swiata (Kurcz 1987; Cohen 1986) czy funkcjonowania wiedzy (Witting,
William 111 1985).
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Wedtug zatozen teorii schematéw, to, co pamigtamy (spostrzegamy, rozumiemy) jest
uzaleznione od tego, cojuz wiemy. Wykorzystanie przesztego doswiadczenia w kontakcie
z nowym jestpodstawowag cecha sposobu wjaki umystludzkipracuje (Cohen et al. 1986,
5.26). W toku poznawania (przyswajania nowych informacji) zachodzg dwa procesy:
przetwarzanie - uzaleznione gtéwnie od informacji naptywajacych (bottom - up Pro-
cessing) oraz przetwarzanie - uzaleznione od posiadanych informacji (top - down
Processing). Aktywno$¢ umystowa (spostrzeganie, zapamietywanie, rozwigzywanie
probleméw) pocigga za sobg kombinacje informacji z dwéch zrédet:

a) ze Swiata zewnetrznego;

b) ze zbioréw informacji juz zgromadzonych w pamieci.

Analiza sensorycznych informacji nadchodzacych z zewnatrz to procesy typu doét -
gora. Te informacje sensoryczne sg czesto niekompletne czy wieloznaczne. W inter-
pretowaniu naptywajgcych danych pomagajg nam informacje juz zgromadzone w
naszej pamieci. Wplyw wiedzy uprzedniej to przetwarzanie géra - dét (Cohen et al.
1986; por takze: Lindsay, Norman 1984, s.438; Kur¢zI987).

Wiedza, kt6rg juz posiadamy, jest zorganizowana (zgromadzona) w schematy (umy-
stowe reprezentacje) zawierajgce catg wiedze podmiotu o danym obiekcie, zdarzeniu,
pomagajace organizowac ludzka wiedze o $wiecie. Schematy te w procesie przyswaja-
nia nowych informacji utatwiajg ich interpretacje.

Pojecie schematéw jako pierwszy wprowadzit Bartlett w 1932 r. dla wyjasnienia
zjawiska pomijania pewnych szczegotoéw przy zapamietywaniu (Greene 1986). W roku
1983 Rumelhart i Norman zdefiniowali pie¢ istotnych cech schematéw, ujmowanych
jako pakiety informacji reprezentujacych og6lng wiedze o przedmiocie, sytuacji, zda-
rzeniu i dziataniach (Rumelhart, Norman 1983):

» schematy reprezentujgce zarowno wiedze prostg (np. ksztatt litery), jak i

wiedze o dziataniu, ideologiach, itp.;

e schematy tgczg sie (moga sie tagczy¢) w systemy, tak np. schemat “przyjecie”
moze sktadaé sie z podschematéow: “positki”; “ubior”; itp.; sam natomiast
moze by¢ wigczony w schemat nadrzedny “spotkanie towarzyskie”;

* majg one swego rodzaju komorki, ktore moga by¢ wypetnione statymi
wartosciami lub zmiennymi, np. schemat “piknik” zawiera komdrki:
“miejsce”, “czynnosci”, “positki”, “ludzie”. Komadrka “miejsce” zawiera stalg
wartos¢ “bycie na zewnatrz” i warto$¢ do wyboru “las”, “rzeka”;

e wschematach zawierane sg rozne informacje, ktore zostaty zgromadzone na
podstawie osobistego doswiadczenia, jak i przyswojone posrednio;

e r6zne schematy mogg by¢ uruchomione na réznych poziomach w toku
rozpoznawania i interpretowania danych (zaleznie od tego, ktéry schemat jest
najbardziej zgodny z naptywajagcymi informacjami). Gdy te informacje sg
subiektywnie niepetne - schemat jest raczej dopasowywany niz wyznaczany
automatycznie; (Greene 1986; Witting, Williams 1984).

Wymienia sie dwa podstawowe rodzaje schematéw (Greene 1986; Cohen et.al.

1986):
» scenariusze - dotyczg wiedzy o zdarzeniach;
» ramy - dotycza wiedzy o obiektach, ich wiasnosciach i lokalizacji.
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Wedtug Rumelharta i Normana schematy spetniajg cztery podstawowe funkcje w
procesie poznania:

selekcja: schematy sg swego rodzaju filtrem dla danych wprowadzanych do pamieci,
w pierwszym rzedzie zapamietywane jest to, co zgadza sie ze schematem, badZ jestjego
odwrotnoscia;

abstrakcja: przechowywane jest w pamieci raczej “znaczenie”, “kontekst”, “klimat”
niz dostowny, doktadny obraz. Detale ulegajg zapomnieniu, przechowywane sg raczej
“og6lne ramy”;

integracja i interpretacja: pojedyncza reprezentacja pamigciowa zawiera informacje
wyprowadzone z aktualnego do$wiadczenia, uprzedniej wiedzy zwigzanej z danym
obiektem, nieobecnych wartosci (dostrzezonych przez przylozenie odpowiedniego
schematu) oraz interpretacji, np. “to nie bylo zbyt dobrze wykonane”. Tak wiec wyniki
obserwacji, uprzednia wiedza oraz interpretacja danej sytuacji i zdarzenia sg zintegro-
wane w reprezentaeje pamieciowa i w przysztosci moze by¢ trudno je rozdzieli¢
(Greene, 1986). Podmiot przeprowadza inferencje (wychodzi poza dostarczone dane),
uzupetnia brakujace dane, wytwarza nowe, nadajac sens temu, co nie jest czytelne i
zrozumiale, wnioskuje o argumentach, przyczynach irezultatach zdarzen;

normalizacja: stwierdza sie tendencje w kierunku takiego zapamietywania zdarze-
nia, ktére odpowiadatoby uprzedniemu dos$wiadczeniu. Sg one wiec transformowane
w kierunku “odpowiednich schematéw” najbardziej prawdopodobnych albo typowych
zdarzen, obiektow itp. (ludzie mogga by¢ “fatszywymi Swiadkami” zdarzen, poniewaz
pamietajg raczej to, czego oczekiwali zgodnie z wiedzg uprzednia, ze schematami - niz
to, co “zdarzylo sie rzeczywiscie”).

przypominanie: schematy moga istotnie wspomaga¢ przypominanie, a raczej odzy-
skiwanie czego$, co z trudem mozemy sobie przypomnie¢. Jezeli np. poszukiwana
informacja nie jest bezposrednio dostepna, to moze by¢ “wydobyta” na skutek jej
odniesienia do okreslonego schematu. Na przyktad, nie pamietamy co Janek i Zuzanna
jedli podczas pikniku. Ale gdy rozwazymy schemat piknik, to jest duze prawdopodo-
bienstwo, ze znajdziemy prawidtowe stowo kanapka (Cohen, Kiss, Le Voi 1993, 5.27).

Teoria ta ma oczywiscie swoje stabe strony, jej twierdzenia sg nieostre i ma ona raczej
status koncepcji; niejasne jest np. jak powstaty “pierwsze schematy” w rozwoju onto-
genetycznym (Garnham 1985, Cohen 1986). Wydaje sie jednak, ze uwzglednienie
niektorych jej ogélnych zatozen moze przynies$¢ znaczne pozytki praktycfe pedagogicz-
nej (Barnes 1988), co niniejszym staramy sie uczynic.

3. Uczenie sie jako aktywna reorganizacja posiadanych struktur
wiedzy.

Jak sadzimy, z powyzszg koncepcja silnie koresponduje teoria uczenia sie generatyw-
nego (Wittrock, 1988) oraz koncepcja ujmowania edukacji jako nadawania i
reorganizacji znaczen (Gowin, 1981).

Wedtug tego ostatniego, uczenie sie jest aktywnga reorganizacjg istniejgcych wzoréw
znaczeniowych. Uczy¢ sie - znaczy okresla¢ powigzania miedzy tym, czego trzeba sie
nauczy¢ a tym, co juz uczacy sie na dany temat wie.

Zgodnie zgeneratywna teorig uczenia sig, ludzie rozumiejg pojecia przez odnoszenie
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ich do znanej i stosowanej wiedzy oraz doswiadczen (Kourilsky, Wittrock 1987). Na tej
podstawie generujg znaczenie poznawanych pojec.

Drugie wazne zatozenie tej teorii przyjmuje istnienie dwdch, istotnie ré6znych proce-
sow, za pomocg ktérych uczacy sie odnosza nowe pojecia do zgromadzonej wiedzy.
Procesy te - to dwa sposoby przyswajania: analityczny (zdaniowy) oraz syntetyczny
(przestrzenny). Uczacy sie, poznajagc nowe pojecia, odnoszac je wzajemnie do siebie
oraz do posiadanej na ten temat wiedzy, postuguja sie analityczng lub syntetyczng
strategig oraz procesami metapoznawczymi. W ten sposob, postugujac sie interpreta-
cja, konstruujg swoje reprezentacje $wiata zewnetrznego. Takie ujmowanie uczenia
sie jest szczeg6lnie przydatne w ksztattowaniu tych poje¢, ktore juz znajduja sie w
umysle uczacych sie jako pojecia naturalne, sktadowe wiedzy potocznej. Dotyczy to
takze poziomu nauczania poczgtkowego. Uczniowie zetkneli sie juz z wieloma proce-
sami i zdarzeniami $wiata przyrody. Na swdj sposob (podiug wiasnych mozliwosci)
podjeli juz probe opisania i interpretacji Swiata przyrody. Autor teorii generatywnego
uczenia sie wychodzi z zatozenia, ze skuteczna bedzie taka procedura ksztattowania
pojec¢, ktora uruchamia u uczniéw myslenie praktyczne w konstruowaniu relacji mie-
dzy wiedzg posiadang i nowg wiedza, miedzy posiadanymi a nowymi pojeciami. To
bedzie mozliwe z kolei poprzez wychodzenie od bliskiego uczniom sposobu przedsta-
wiania albo bliskiego im sposobu myslenia.
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Stefan Mieszalski

4., Rozumowania uczniéw - sens ksztatcenia

W pracach wybitnego amerykanskiego psychologa Jerome S. Brunera mozna znalez¢
analize interesujgcego zjawiska zwigzanego z uczeniem sie. Autor okre$la je jako
personalizacje wiedzy (Bruner 1978). Jest to z pewnos$cig ze wszech miar korzystny
proces, ktéry jednakze wymaga spetnienia wielu wzajemnie powigzanych warunkow.
Wydaje si¢, ze mozna méwic o jego réznych aspektach.

Personalizacje wiedzy mozna pojmowac jako uznawanie jej przez ucznia za swojg
indywidualng i rownocze$nie unikalng wtasnos$¢. Stowem, wiedza jako jego wiasnos¢
jest przeorganizowana i obudowana nadawanymi jej sensami. Nikt nie moze w tym
procesie ucznia zastgpi¢. Wiedza spersonalizowana jest wiec w jakim$ stopniu niepo-
rownywalna z tym, czego sie on na lekcjach dowiedziat. Uczenie si¢ w szkole nie
powinno by¢ zatem sprowadzone jedynie do dowiadywania sie. W konsekwencji, wier-
na reprodukcja wiedzy nie moze by¢ uznana za wyznacznik efektywnosci procesu
dydaktycznego.

Wspdiczesng szkote krytykuje sie zwykle za jej encyklopedyczny charakter. Bardzo
fatwo jest takg krytyke rozwija¢. Jest ona jednak tyle tatwa, co powierzchowna, bo
oparta na mgtawicowym rozumieniu tego, czym w istotcie jest encyklopedyzm. Na
przyktad postuluje sie niekiedy wyposazanie uczniow w wiedze i umiejetnosci "przy-
datne do zycia w dzisiejszej cywilizacji" i to ma wtasnie uwolni¢ naszg szkote od zmory
encyklopedyzmu. Tymczasem powinnismy sobie zdawac¢ sprawe, ze encyklopedyzm ma
zar6wno programowy, jak i metodyczny charakter. Innymi stowy, mozna nieencyklo-
pedyczne programy realizowaé w encyklopedyczny sposéb i odwrotnie - programy
encyklopedyczne w sposéb nieencyklopedyczny.

Encyklopedyzm nie polega wylacznie na tzw. przetadowaniu programéw nauczania
wiedzg faktograficzng, lecz rdwniez, a moze przede wszystkim, na tym, ze proces
uczenia sie nie osigga fazy personalizacji wiedzy - nie jest wiec doprowadzony do
konca. Ksztatcenie encyklopedyczne pozbawione jest elementéw wyrabiajacych u
uczniéw dyscypline intelektualng, ktdéra z kolei ma swoje zrédto w przekonaniu, ze w
poznawanym $wiecie i opisujacej go wiedzy istnieje pewien tad, i ze w tym tadzie jest
cos$ do wykrycia, badZ - ze wykorzystujac ten tad mozna co$ wykryé, czyli "wyjs¢ poza
dostarczone informacje".

Wedtug Brunera, personalizacji wiedzy nie nalezy pojmowac jako powigzania no-
wych wiadomosci z juz znanymi. Zjawisko to polega raczej na tym, ze "...co$ znanego
postrzegamy jako przypadek pewnej ogolniejszej reguty, tym samym uswiadamiajac ja
sobie" (Bruner 1978, s.738). Z personalizacjg wiedzy wigze on takie pojecia, jak
refleksja nad samym soba, kultywowanie refleksyjnosci oraz redefinicja nabytych
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wiadomosci, ich przeksztatcanie i reorganizacja. Za wazny kierunek tak pojmowanego
procesu uznaje Bruner postugiwanie sie w nauczaniuproblemami organizujacymi.

Na proces dydaktyczny nie sktadajg sie zatem wytgcznie dziatania zorientowane na
wzbogacanie wiedzy ucznia, lecz réwniez dziatania organizujace wiedze i myslenie o
niej. Coraz czesciej zwraca sie uwage na znaczenie tego aspektu pracy szkoty. Jako
przyktad mozna tu wskaza¢ wydang w Stanach Zjednoczonych serie podrecznikéw dla
nauczycieli, ktére wskazuja, jak integrowac ksztatcenie z organizacjg myslenia o opa-
nowanym materiale (Parks, Black 1992).

Kluczowym elementem tej koncepcji sg schematy graficzne, ktdre majg ukazaé, jak
poszczegolne informacje sg lub moga by¢ ze sobg powigzane. Schematy ¢wicza takie
umiejetnosci intelektualne, jak porownywanie, uktadanie w sekwencje, analizowanie
reakcji miedzy catoscig i jej czescia, klasyfikowanie i rozumowanie przez analogie.
Schematy te petnig funkcje swoistych map zwiazkéw pomiedzy informacjami. Majg
stymulowac rozwdj tego, co czasami okreslane bywa jako dyscyplina intelektualna, a
€O - zwlaszcza ostatnio - wdobie mody na opacznie pojmowangspontaniczng tworczosé
ucznidw jest przez szkote zaniedbane. Sg specyficznym narzedziem metapoznawania.

Proponowana przez autoréw strategia myslenia ma stymulowac uczniéw do orienta-
cji nie tylko na tre$¢ informacji, lecz réwniez na to, jak moga by¢ ze sobg powiazane,
jakie sg ich formalne wiasciwosci. Stad 6w metapoziom, czyli myslenie o wiedzy opisu-
jacej Swiat i porzadkowanie jej zgodnie z pewnymi regutami formalnymi. Autorzy
proponujg zasade, ktérg mozna ujag¢ w nastepujace polecenie: Staraj sie nie tylko
poznac wiedze, lecz rowniez samodzielnie jg uporzadkuj zgodnie z jakim$ kryterium.

Istotnym czynikiem ksztattownia takich postaw poznawczych uczniéw moga by¢
zadania zorientowane na uzasadnienie przyswajanych informacji oraz na ich wyjasnia-
nie.

O prawdziwos$ci przyswajanych informacji przekona¢ sie mozna uzasadniajac je
drogg rozumowan. Stanowig one przedmiot zainteresowan logikéw. “Rozumowanie
jest to dobieranie nastepstwa do racji i racji do nastepstwa. Przy tym mysl A jest racjg
dla mysli B, my$l B jest nastepstwem dla mysli A zawsze i tylko, jezeli mys$l B wynika z
mysli A w sensie inferencyjnym” (Kotarbinski 1961).

Istnieje wiele podziatéw rozumowan. Jedng z klasyfikacji opracowat Kotarbinski.
Wyréznia on dwa podstawowe rodzaje rozumowan: rozumowania dedukcyjne oraz
rozumowania redukcyjne. Pierwsze polegajg na uzasadnianiu nastepstwa logicznego
na podstawie racji logicznej, rozumowania redukcyjne natomiast sprowadzajg sie do
uzasadnienia racji logicznej na podstawie nastepstw. Widac tedy, ze w kazdym rozu-
mowaniu mamy do czynienia z co najmniej dwoma sadami, z ktérych jeden jest sagdem
uzasadniajgcym, podczas gdy drugi jest sgdem uzasadnionym (a wiec o watpliwej
prawdziwosci).

Zgodnie z omawianym tu podziatem rozumowania redukcyjne obejmujg sprawdza-
nie i ttumaczenie, rozumowania dedukcyjne za$ - wnioskowanie i dowodzenie. llustruje
to ponizsza tabela.
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Klasyfikacja rozumowania wedtug T. Kotarbifiskiego

wnioskowanie uzasadniamy nastepstwo o nieznanej prawdziwosci dobiera-
Rozumowania jac je do racji uznanej za prawdziwa
dedukcyjne dowodzenie uzasadniamy nastepstwo o nieznanej prawdziwosci dobiera-
jac don racje uznang za prawdziwg
sprawdzanie uzasadniamy racje logiczng dobierajac do niej nastepstwa
Rozumowania uznane za prawdziwe
redukcyjne tlumaczenie uzasadniamy racje logiczng dobierajac ja do nastepstw uz-

nanych za prawdziwe

Autorem innego podziatu rozumowan jest Ziembinski. Kryterium tej klasyfikacji
stanowi charakter zadan, jakie odpowiadajg poszczeg6lnym kryteriom rozumowan.
Ziembinski wyrdznia dwa rodzaje zadan. Sg to zadania rozstrzygniecia: “Czy prawda
jest, ze P?” oraz zadanie wyjasnienia “Dlaczego prawdg jest, ze P?” (Ziembinski 1974).

Zadania rozstrzygniecia dotycza dwoch rodzajéw rozumowan: dowodzenia i spraw-
dzania. Istotne staje sie pytanie, czy uzyte przez Ziembinskiego terminy: “dowodzenie
i sprawdzanie” znaczg doktadnie to samo, co rozumie przez te pojecia Kotarbinski?
Ziembinski twierdzi: “Dowodzenie jest to czynno$¢ myslowa polegajgca na tym, iz
uwazajac jakie$ zadanie za watpliwe, szukamy dlan racji poprzednio uznanych za
prawdziwe. [...] Sprawdzanie jest to czynno$¢ myslowa, ktdra polega na tym, ze uwa-
zajac jakie$ zdanie za watpliwe szukamy jego nastepstw, by z ich prawdziwosci wnosié¢
o0 prawdopodobienstwie owego watpliwego zdania, albo z falszywosci nastepstwa
wnosi¢ o falszywosci owego pierwszego zdania (zdania sprawdzanego, racji)” (Ziem-
birski 1974).

Jezeli poréwnamy tres¢ tych stwierdzen ze stwierdzeniami okreslajgcymi rozumowa-
nia sprawdzania i dowodzenia, ktérych autorem jest Kotarbinski, dojdziemy do
whniosku, iz obydwaj autorzy definiujg to samo. Uzna¢ tedy mozna, ze zarébwno dowo-
dzenie, jak i sprawdzanie stanowig rozumowania stymulowane zadaniami
rozstrzygniecia.

Woyjasnianie to - zdaniem Ziembinskiego - “...czynno$¢ myslowa polegajaca na wska-
zywaniu racji dla zdania, ktore stwierdzilismy [...] | racja i nastepstwo w tym przypadku
byly mi poprzednio znane jako zdarzenia prawdziwe; moja czynno$¢ myslowa polegata
tylko na powigzaniu tych zadan, na wskazaniu, ze sg one wzgledem siebie racjg i
nastepstwem” (Ziembinski 1974). Z tego stwierdzenia wynika, ze jezeli przedmiotem
wnioskowania uczynimy tre$¢ dowodzenia, to wnioskowanie zacznie petni¢ funkcje
rozumowania stymulowanego przez zadania wyjasnienia, prowadzi¢ bedzie bowiem do
wskazania podstaw, ktore zadecydowaty, iz uznatem zdania stanowigce tre$¢ dowodze-
nia za nastepstwo i racje. Jezeli przedmiotem ttumaczenia uczynimy tre$¢ sprawdzania,
to ttumaczenie réwniez stanie sie rozumowaniem wyjasniajagcym. Wskazemy w ten
sposéb powody, dla ktérych zdania stanowigce tre$¢ sprawdzania powiazaliSmy relacja
istniejagca miedzy racjg a nastepstwem. Wnioskujac wyjasniamy podstawy dowodzenia,
a thumaczac wyjasniamy podstawy sprawdzania.

Sprawdzanie prawdziwosci przyswajanych informacji w toku nauczania sprowadza
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sie do dokonywania rozumowan prowadzacych do rozstrzygniecia czy dana wiadomosé
jest prawdziwa oraz rozumowan wyjasniajacych podstawy tych rozstrzygnie¢. Prawdzi-
wos¢jakiegos$ sadu mozna zweryfikowac droga rozutaowan dedukcyjnych i rozumowan
redukcyjnych. W ten spos6b powstaje uktad rozumowan, w ktérym funkcjonujg wiado-
mosci charakteryzujace sie réznym poziomem ogo6lnosci. Stanowi to podstawe
ksztattowania sie uporzgdkowanego uktadu wiadomosci powigzanych ze sobg réznymi
zZwigzkami.

Szczegoblnego znaczenia dla praktyka nabiera zagadnienie kierowania rozumowania-
mi ucznidéw w procesie uczenia sie przez przyswajanie. Konieczne jest opracowanie
takich zadan dydaktycznych, ktére stymulowatyby uczniéw do dokonywania okreslo-
nych rozumowan. Funkcje takich stymulatoréw moga petni¢ odpowiednio
sformutowane pytania lub polecenia, na przykiad: “Jakie zaobserwowane przez ciebie
zjawiska potwierdzajg sad, ze Ziemia wykonuje ruch obrotowy wokét whasnej osi?”
Aby odpowiedzie¢ na takie pytanie, uczen musi dobrac¢ do tezy: “Ziemia wykonuje ruch
obrotowy” (ktora stanowi racje logiczng) nastepstwo, czyli wiadomos$¢ o wschodzie i
zachodzie Stonca. Jak wiemy z wczesniejszych ustalen jest to sprawdzanie. Nastepne
pytanie nauczyciela: “Dlaczego uwazasz, ze wschdd i zachod Storica stanowi dowdd
ruchu obrotowego kuli ziemskiej?” spowoduje, ze uczen wyjasni podstawy dokonanego
wczesniej sprawdzania. Odpowiednio dobierajgc pytania i polecenia nauczyciel jest w
stanie kierowaé¢ rozumowaniami uczniéw, przez co doprowadza do tego, ze samodzie-
lenie weryfikujg oni prawdziwos$¢ przyswajanych wiadomosci (Kozielecki 1969, s.9).
Ma to zasadniczy wptyw na poziom i charakter aktywnos$ci uczniow.

Ksztattujac w trakcie lekcji opisany system rozumowan nauczyciel moze stymulowaé
rozwoj dyscypliny intelektualnej uczniéw opartej na przekonaniu, ze w opanowywanej
przez nich wiedzy jest pewien tad. Dziatania takie przeciwdziatajg encyklopedyzmowi
jako zjawisku metodycznemu, ktére blokuje personalizacje wiedzy.
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5. Zasady wprowadzania najmtodszych
w $wiat przyrody i nauki

Obserwacje poczynione w grupie przedmiotéw, ktérych naczelnym celem jest wpro-
wadzanie ucznia w $wiat przyrody wskazuja, ze uczniowie uczg sie, iz fizyka to nie
chemia, a biologia to nie geografia. Przedmioty nauczania to tresci, ktére nalezy
opanowac na ocene. Nauczanie jest wyraznie zorientowane na tresci, a uczniowie sg
trenowani w zapamietywaniu i praktykowaniu wiedzy co najwyzej na symulacjach.

Dostrzegajac potrzebe zmian w dotychczasowej realizacji nauczania poczatkowego,
zwihaszcza w ramach przedmiotu “Srodowisko spoteczno- przyrodnicze”, proponujemy
dokonaé jej poprzez wprowadzenie zaje¢ okre$lonych mianem “Swiat przyrody i
nauki” czyli SCIENCE.

Czym sg zajecia tak zatytutowane “Swiat przyrody i nauki”? Czym réznig sie one od
dotychczas realizowanych w ramach $rodowisko spoteczno - przyrodnicze? Na pytania
te postaramy sie odpowiedzie¢ poprzez okre$lenie istoty naszej propozyciji.

Swiat przyrody i nauki to zjednej strony uczenie sie o $wiecie natury i technologicz-
nych wytworach cztowieka, a z drugiej proces poznawania tych $wiatéw, a takze
nabywania umiejetnosci ich badania.

Swiat przyrody i nauki w nauczaniu to dobra scena dla aktywnosci przygotowujacej
do przyswajania wiekszej liczby faktéw ibardziej ztozonych umiejetnosci intelektual-
nych w klasach starszych. To réwniez - w naszym przekonaniu - wielka szansa dla
ksztattowania myslenia naukowego.

W realizacji tych zaje¢ nalezatoby zmierza¢ do:

e przygotowania uczniéw do systematycznego zdobywania wiedzy, jej tworzenia

(wspottworzenia) na poziomie adekwatnym do jego mozliwosci;

» ksztattowania refleksyjnego stosunku do otaczajgcej rzeczywistosci

przyrodniczej i spotecznej;

» ksztattowania umiejetnosSci naukowej eksploracji zjawisk przyrodniczych i

spotecznych;

¢ ksztattowania umiejetnosci inicjowania i prowadzenia obserwacji i naukowych
eksperymentow;

e ksztaltowania umiejetnosci komunikowania o swoich odkryciach, przezyciach,
itd.

W naszym rozumieniu istote wprowadzania najmtodszych w Swiat przyrody i nauki
mozna zawrze¢ w dziesieciu twierdzeniach.
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1. Prezentujemy cato$ciowe podejscie do otaczajacej rzeczywistosci
*

Chodzi zatem o rozumienie proceséw zachodzacych wokot nauczycieli i wokét
ucznia, a nie o znajomos$¢ pojedynczych faktéw. To nie wyposazanie ucznia w odpo-
wiedni zas6b informacji z réznych dziedzin, ale konieczno$¢ uwzgledniania na
poziomie nauczania poczatkowego jednosci nauki, a nie jej atomizacja.

“Catosc¢ to co$ wiecej, niz suma jej czesci”

Takie podejécie zdecydowanie rézni sie od dotychczas realizowanych w nauczaniu
poczatkowym planéw i programoéw z zakresu $rodowiska spoteczno-przyrodniczego,
ktdre maja charakter zbioru tresci do opanowania przez ucznia (Chymuk 1992, s.9-33).
Ten sposéb ksztatcenia opiera sie na pojeciu dyscypliny naukowej wynalezionej w
przesztosci. W efekcie, dyscypliny - i odpowiadajgce im przedmioty szkolne - dzieli sie
warstwowo pod wzgledem znaczenia i waznosci. Wiedza ucznia utozsamiana jest z
przyswojeniem przez niego ogromnej ilosci szczeg6étowych informacji, a nie z ich
rozumieniem i wykorzystaniem w zyciu codziennym.

2. Nauczanie rozumiemy nie tylko, jako dostarczanie sposobnosci do zdobywania
wiedzy o charakterze opisowym, normatywnym i oceniajgcym lecz réwniez, jako
zdobywanie wiedzy poprzez wyjasnianie; to wspdélne (ucznia i nauczyciela) poszu-
kiwanie odpowiedzi na pytanie “dlaczego?”

Struktura wiedzy o otaczajgcej rzeczywistosci spotecznej i przyrodniczej to zbidr
tresci opisowych, wyjasniajacych,normatywnych i oceniajacych. By cokolwiek zmie
nia¢, musimy znaé przyczyne wystepowania danego zjawiska. Znajomos$¢ przyczyn to
podstawowy warunek rozwoju, to mozliwo$¢ dokonywania zmian w otaczajacej rzeczy-
wistosci. Brak ktoregokolwiek elementu lub dominacja jednego z nich prowadzi w
efekcie do tworzenia wiedzy o strukturze fragmentarycznej, wiedzy najczesciej o
charakterze potocznym, a nie naukowym.

3. Ciagte odwotywanie sie do wiedzy i doswiadczenia ucznia i na tej podstawie
budowanie wiedzy naukowej, ksztattowanie poje¢ i umiejetnosci to istotna zasada
edukacji przyrodniczej

Kazdy uczen wnosi ze sobg do szkoty juz pewng wiedze. Zatem nalezatoby rozpoczaé
edukacje od tego, co uczen potrafi i rozumie, a nie od tego czego nie potrafi i nie
pojmuje.

Uczen rozpoczynajacy nauke szkolng juz co$ wie, co$ umie, posiada okreslone
motywy i zainteresowania. Ten oczywisty fakt jest w codziennej praktyce czesto pomi-
jany. Ot6z wiekszos¢ nauczycieli traktuje uczniajak przedmiot, ktory nalezy wyposazy¢
w zestaw wiadomosci i umiejetnosci niezbednych do zycia w blizej nie okreslonej
perspektywie czasowej, a jedynym zrodtem “o$wiecenia” jest on, nauczyciel. O zacho-
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waniach takich - w mniejszym lub wiekszym stopniu ukrywanych przed otoczeniem -
$wiadczy analiza szczegétowych programoéw realizacji przedmiotu Srodowisko spote-
czno - przyrodnicze. Ot6z proponuje sie w nich, by ucznia klasy Ill koniecznie
zapozna¢ z budowg i obstuga roweru. (Chymuk 1992, s.21) A przeciez wystarczy
spojrze¢ na podworko i przekonaé sig, ze potrafig oni wykorzysta¢ rower zgodnie z
przeznaczeniem i dokonywac podstawowych czynnosci naprawy i konserwacji.

Wykorzystujac wiedze i umiejetnos$ci uczniéw na temat roweru, nalezatoby skoncen-
trowac sie raczej na odkrywaniu praw izasad dziatania tego $rodka lokomocji, jego roli
w rozwoju cywilizacji itp.

O koniecznosci odwotywania sie do wiedzy ucznidw $wiadczy ponadto przeprowa-
dzony przez nas - w ramach prac nad projektem zmian - sondaz wsérdd ucznidw klas
I-111 na temat rozumienia podstawowych poje¢ z zakresu filozofii przyrody (ruch, czas,
przestrzen, postep, energia, rozw6j, zycie, organizm). Pozwolit on na stwierdzenie, ze
udzielone odpowiedzi (w formie rysunkowej lub pisemnej) swiadczg nie tylko o tym,
ze dzieci przychodzg do szkoly z wiedzg, ktérej poziom abstrakcji pozwala na rézne
sposoby ujmowac pojecia, ale rdwniez pozwalajg na stwierdzenie, ze zakres i tres¢
wyjasnianych poje¢ ujawnia rézne procedury rozumowan (Dylak, 1993).

Juz od najmiodszych lat dzieci odkrywajg zasady i prawa rzgdzace rzeczywistoscia,
ktdra ich otacza. Niektore z nich nie sgjasno i precyzyjnie okre$lone ze wzgledu, m.in.
na ograniczony zasob stownictwa. Na przyktad, dzieci grajgce pitkg doswiadczajg
prawidtowosci dotyczacych toru pitki. Dopiero jednak w szkole majg mozliwo$¢ analizy
wszystkich zjawisk z tym zwigzanych (np. w aspekcie zjawisk fizycznych). Dotychcza-
sowa wiedza umozliwiata dzieciom efektywng zabawe podczas gry w pitke. Wiedza ta
egzystowata w ich strukturach poznawczych od wczesnych lat i moze stanowi¢ podsta-
we do poszukiwania naukowych podstaw wyjasniajacych obserwowalne zjawiska.
Szczegdlnie pasjonujgce dla uczniow moze by¢ (i jest) odkrywanie réznic miedzy
wiasng wiedzg, a wiedzg nowa, nabytg w toku systematycznej obserwacji i samodziel-
nych badan.

Uogdlniajac, nalezy stwierdzi¢, ze uczniowie rozpoczynajacy nauke szkolng posiada-
ja okreslong wiedze konkretng, na poziomie zréznicowanym indywidualnie, a szkota
jest miejscem rekonstrukcji i uogélniania tej wiedzy, samodzielnego oraz zespotowego
odkrywania ogdlnych prawidtowos$ci rzadzacych otaczajaca rzeczywistoscia. Zajeciom
“Swiat nauki iprzyrody” przypisujemy to zadanie, traktujac je jako podstawowe.

4. Wprowadzanie najmtodszych w $wiat przyrody to takze odwotywanie sie do wiedzy
pochodzacej ze zrddet spotecznych

Wiedza naukowa to nie tylko rezultat indywidualnych interakcji cztowieka z danym
zjawiskiem, procesem czy przedmiotem.To réwniez, a moze przede wszystkim, efekt
skomplikowanych proceséw komunikacji miedzyludzkiej i intersubiektywnego spraw-
dzania wiedzy tworzonej indywidualnie w aspekcie aktualnych pogladéw, koncepcji,
modeli, konwencji czy procedur postepowania badawczego. Teorie i koncepcje kon-
struowane i transmitowane przez uczonych sg odkrywane przede wszystkim w toku
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uczestnictwa w procesie ksztatcenia. Uczestnictwo w zajeciach *'$wiatprzyrody i nauki*
to nie tylko sposobnos$¢ poznania otaczajacej rzeczywistosci poprzez doswiadczanie i
eksperymentowanie, ale réwniez sposobno$¢ poznania teorii i koncepcji naukowych
umozliwiajacych - na poziomie adekwatnym do mozliwosci uczniéw - wyjasnianie i
rozumienie tego, co badaja. Mozliwe jest to woéwczas, gdy nauczyciele realizujacy
program “$wiat przyrody i nauki” - i nie tylko - odwotujac sie do indywidualnej wiedzy
uczniéw sytuujg ja w strukturze wiedzy naukowej, ukazujgc jednoczesnie wszystkie
réznice wystepujace miedzy tymi dwoma rodzajami wiedzy. Takie postepowanie w
naszym przekonaniu, z jednej strony uswiadamia uczniowi obszar jego niewiedzy i
potocznego postrzegania Swiata, z drugiej za$ umozliwia konstruowanie przez nich
samych, odpowiednich do mozliwosci i potrzeb, modeli; procedur postepowania,

wykorzystywanych przy badaniach.

5. Jako nauczyciele staramy sie pozna¢ $wiat pytan uczniéw i wspoélnie z nimi poszu-
kiwa¢ odpowiedzi

Pytajac, wyrazamy che¢ poznania, dlatego pozwéIlmy uczniowi w sposéb nieskrepowa-
ny pyta¢ wszystkich i o wszystko.

Pytanie bowiem oznacza fakt niezrozumienia zdarzen i procesow, ktére dziejg sie
wokot ucznia, to réwniez cheé (potrzeba) weryfikacji posiadanej wiedzy. Stawianie
pytan to wreszcie komunikowanie przez ucznia checi bycia w kontakcie z nauczycie-
lem, z innymi uczniami, to che¢ pogtebiania z nimi wiezi. Zachecajgc uczniéw do
stawiania pytan, stwarzamy sobie mozliwo$¢ poznania obszaru niewiedzy ucznia, a to
z kolei stwarza warunki takiej organizacji nauczania, ktére polega na “odpowiadaniu
na postawione pytania”. Ponadto, zachecajac uczniéw do stawiania pytan stwarzamy
warunki wystapienia interakcji spotecznych, ktére sa terenem konfrontacji indywidu-
alnie tworzonej wiedzy poprzez dyskutowanie z innymi. Dyskusja z innymi moze
dostarczy¢ nowych informacji niezbednych do rekonstrukcji wtasnej wiedzy. Intensyw-
ne stawianie pytan przez uczniéw to takze okazja do tworzenia nowych pomystow,
rozwigzania probleméw. Jezeli wiec uniemozliwimy uczniowi zadawanie pytan, jesli
bedziemy unika¢ odpowiedzi na zadawane pytania, jesli wreszcie utrudnia¢ bedziemy
powstawanie interakcji spotecznych, to w sposéb posredni przyczyniamy sie do utrwa-
lania wiedzy potocznej, ktéra niejednokrotnie daje falszywy obraz otaczajacej
rzeczywistosci. Blokowania stawiania pytan przez uczniéw to budowanie barier miedzy
uczniem i nauczycielem, barier, ktére w istotnym stopniu utrudniajg osigganie podsta-
wowych celéw edukacji szkolnej.

6. Efektywny jest taki program, ktory formutowany jest w kategoriach celéw, jakie
uczen i nauczyciel chcg osiagna¢ w wyniku wspolnej pracy

Tresci i sposob realizacji zatozonych celéw to wypadkowa potrzeb ucznia i nauczy-
ciela, to wypadkowa dwdch drog uczenia sie: drogi ucznia i drogi nauczyciela. Im blizej
siebie znajdujg sie te dwie drogi, tym efekty wspolnej pracy lepsze, przy czym zatoze-
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nie, iz drogi te moga by¢ (lub powinny byc¢) takie same, jest pedagogiczna utopig (patrz
rozdziat “O rozwoju inaczej”). Badz partnerem dla ucznia, a nie zZrédtem niekwestio-
nowanych informacji, kierownikiem, osobg narzucajgcg sposéb myslenia, poznania i
dodwiadczania $wiata.

Osigganie takiego stanu rzeczy jest mozliwe - w naszym przekonaniu - przy pomocy
programu formutowanego w kategoriach celéw, a nie w kategorii treSci merytorycz-
nych, przeznaczonych do zapamietania (Dylak, 1991).

Ponadto podejscie takie (w kategoriach celéw) usuwa jeden z podstawowych konfli-
ktow wspotczesnej szkoty, a mianowicie konflikt merytoryczny polegajacy na ciaglym
rozstrzyganiu przez nauczyciela co jest wazne w tresciach, a co nie. TreSci w tak
konstruowanym programie dobierane sa na zasadzie mozliwosci, jakie stwarzaja przy
realizacji okre$lonych celéw. Nie oznacza to w zadnym przypadku préby dewaluacji
tresci. Pragniemy uswiadomi¢ jedynie fakt, ze celem edukacji szkolnej - w naszym
rozumieniu - nie jest przede wszystkim wyposazenie ucznia w mniej lub bardziej
ustrukturalizowany system informacji z r6znych dyscyplin naukowych. Nie mniej waz-
nym celem jest uksztattowanie umiejetnosci poznawczych. Zatem podstawowym
zadaniem szkoty jest stworzenie warunkéw umozliwiajagcych uczniom poznawanie
otaczajgcej rzeczywistosci w sposob adekwatny do jego mozliwosci. Tre$¢ nauczania
jest wiec przede wszystkim obiektem aktywnosci ucznidw, a nie celem samym w sobie.

7. W nauczaniu przyrody jest reguta, ze cele i zadania sg zawsze jasno sprecyzowat e

Precyzyjnie okres$lone cele i zadania do wykonania w ramach zaje¢ ‘$wiat przyrody i
nauki" to warunek rzetelnej i obiektywnej oceny pracy poszczeg6lnych ucznidw. Ta
kolejna oczywistos¢pedagogiczna czesto w praktyce szkolnej jest pomijana. Zbyt czesto
w naszym przekonaniu mamy do czynienia w nauczaniu poczatkowym z sytuacjg, w
ktorej uczen komentuje ocene wiasnej pracy dokonang przez nauczyciela w katego-
riach ‘nie wiem dlaczego dostatem taka ocene, przeciez odpowiedziatem na pytanie
(zrobitem to, co mi kazano)?”.

Zbyt ogo6lnie sformutowane cele i zadania to jeden z istotnych czynnikéw, ktére
powoduje pojawienie sie postaw niepewnosci ucznia wobec zadania i niezrozumienia
roli, jakg mu wyznaczono. Dlatego tez spetnienie powyzszego warunku stanowi istotny
czynnik skutecznos$ci naszych zajec.

Precyzyjnie okre$lone cele i zadania danych zaje¢ to rowniez stworzenie uczniowi
mozliwosci poszukiwania przez niego wiasciwej drogi rozwigzania okreslonego pro-
blemu teoretycznego lub praktycznego. Jak wykazujg nasze doswiadczenia zdobyte w
toku realizacji zaje¢ ‘Swiat przyrody i nauki” oraz obserwacje procesu ksztatcenia
realizowanego w nauczaniu poczatkowym, nie ma jednej, wspélnej dla wszystkich,
drogi prowadzacej do rozwigzania. Jest ich tyle, ilu jest uczniéw rozwiazujacych zada-
nie, natomiast efekty koricowe sg takie same lub bardzo zblizone. Otwarto$é
nauczyciela na oczekiwania i propozycje ucznia to jedna z podstawowych cech zaje¢
“Swiat przyrody i nauki”. Oznacza ona uwzglednianie przez nauczyciela faktu, iz punkt
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wyjscia kazdego ucznia rézni sie i wynika ze zréznicowania poziomu ich wiedzy i
doswiadczenia, zainteresowan i motywacji, mozliwosci i potrzeb. Taka postawa na-
uczyciela to z jednej strony stworzenie warilnkéw do tego, by kazdy uczeh
indywidualnie osiggnat optymalne efekty, z drugiej za$ to mozliwos¢ ksztattowania
postawy otwarto$ci samych uczniéw.

8. Nauczyciel, majgc Swiadomos¢ bteddw popetnianych przez siebie i uczniow w toku
tworzenia wiasnego systemu wiedzy, jest nastawiony na dawanie i odbieranie
sprzezen zwrotnych

Swiadomos¢ popetnianych bledéw to niezbedny warunek poszukiwania optymalnych
sposobdw ich usuwania w toku dochodzenia do systemu wiedzy naukowej. Wymaga to
od nauczyciela ciagtego analizowania wiedzy ucznia i jego doswiadczen, gdyz biedy
wykryte odpowiednio wczesniej stosunkowo tatwo jest poprawi¢. Usuwanie btedéw
popetnianych przez uczniéw naktada na nauczyciela obowigzek nieustannego wyjas-
niania zjawisk. Niektore z nich zostaty wyjasnione pozornie, poprzez podanie
kolejnego opisu i to bardzo czesto opisu potocznego. Stad warto, nam nauczycielom,
szukac przyczyn niezrozumienia zjawisk przez ucznidw w sposobie rozumienia ich
przez nas samych. Sytuacje, o ktérych tu mowa, czesto wystepujg w nauczaniu poczat-
kowym, np. na pytanie ‘dlaczego pada $nieg?” uczniowie klas poczatkowych udzielaja
najczesciej odpowiedzi typu: ‘bo jest zima”; “bo jest zimno™; “bo sa chmury” itp.
Odpowiedzi tego typu nie posiadaja wartosci wyjasnien - w sensie naukowym - lecz
przyjmuja charakter kolejnego opisu i to w dodatku opisu o charakterze potocznym,
ktory czesto satysfakcjonuje nauczyciela. W ten sposob pozorne wyjasnienie traktowa-
ne jest jako wiedza naukowa, a w najlepszym przypadku traktowane jest przez
nauczyciela jako kolejny szczebel w dochodzeniu do wiedzy naukowej stwierdzeniem:
‘Jak bedziesz wstarszych klasach to sie dowiesz i bedziesz umiat wyjasni¢”. Taka postawa
prowadzi czesto do zabijania ciekawo$ci poznawczej u ucznidw.

9. Efektem zgody na uwzglednianie uprzednich doswiadczen i zdolnosci uczniéw jest
akceptacja zréznicowania wynikéw uczenia sie

Czego uczniowie uczg sie podczas okreslonej lekcji? Doswiadczenia wskazuja, ze jest
to co$ innego niz to, czego oczekujg nauczyciele. Jest tak dlatego, ze kazdy uczen
tworzy wlasng wersje tresci, a podstawg tych wersji jest to, co uczer wnosi ze sobg na
lekcje. To, co uczniowie z kolei wynosza z lekcji jest po czesci wspolne dla nich
wszystkich, a po czesci jedyne w swoim rodzaju u kazdego z nich. Podobnie rzecz
przedstawia sie w przypadku samego nauczyciela. Mozna wiec przyjac¢ zatozenie, ze
niezrozumiemy czego uczg sie uczniowie, je$liprzedtem nie uswiadomimy sobie, ze w toku
uczenia si¢ nadajg oni sens nowym wiadomosciom, odwotujac sie do tego, cojuz wiedza.
Bruner twierdzi wrecz, ze rozw6j w wielu przypadkach rozpoczyna sie dzieki temu, ze
przeksztatcamy iprzekodowujemy w nowe formy to, co robimy lub widzimy, przechodzac
nastepnie do nowych wytworéw, ktére zostaty uksztattowane dzieki tym przeksztatceniom
(Bruner 1971).
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10. Aktywnos¢ ucznia Wspanagana naturalnymi srodkami, wywodzacymi sie z najbliz-
szego otoczenia jest przedmiotem troski nauczyciela

Nadmierne stosowanie wszelkiego rodzaju zastepnikdw w postaci podrecznikow,
ilustracji, zdje¢, plansz itp. powoduje, ze mamy do czynienia raczej z sytuacjg wytwa-
rzajaca biernos¢ ucznia (nastawienie na przyjmowanie informacji), a nie wytwarzajaca
postawe aktywng wobec zadania czyli nastawienie na zdobywanie informacji.

Nie oznacza to absolutnie rezygnacji w procesie ksztatcenia z tego typu pomocy, ale
pragniemy zwrdci¢ uwage na to, ze w tych wszystkich sytuacjach, w ktorych mozliwy
jest kontakt ucznia z okreslonym zjawiskiem, faktem, przedmiotem powinnismy je
udostepni¢, a nie -jak to czesto ma miejsce obecnie - zastepowac stowem lub innym
tego typu zastepnikiem.

Reasumujac dotychczasowe rozwazania mozemy powiedzie¢, ze ‘Swiat przyrody i
nauki” w nauczaniu poczatkowym oznacza proces rozumiany jako cigg ztozonych,
wspolnych dziatan nauczyciela i ucznia. Koncowym efektem tego procesu jest posia-
dany przez uczniéw system wiedzy naukowej dotyczacej rzeczywistosci przyrodniczej,
adekwatnej do poziomu rozwojowego ucznia. System ten przejawia sie w nastepuja-
cych rodzajach rozumowania:

sprawdzanie, czyli poszukiwania odpowiedzi na pytania typu:

jakjest?; co sie stanie, gdy... %

wyjasnianie, czyli poszukiwania odpowiedzi na pytanie typu

dlaczego?-,

dowodzenie, czyli formutowania twierdzen typu:

jezeli... to...;

wnioskowanie, czyli formutowania twierdzen typu:

jezeli wystgpig warunki..., to nalezy przypuszczaé, ze...

Takie rozumienie zaje¢ ‘Swiatprzyrody i nauki' oznacza, ze nie mamy do czynienia z
tradycyjnym przedmiotem, ale z wigzka dziatan nauczyciela i uczniéw skoncentrowang
na naukowym poznawaniu $wiata przyrody. Oznacza to jednak konieczno$¢ akceptacji
dla przeprowadzenia zmian w trzech obszarach, to jest: tresci zwigzanej z przyroda
oraz jej badaniem; metodyki wprowadzania ucznia w $wiat nauki i przyrody oraz
sposobu oceniania postepdéw ucznia i motywowania ich do pracy.
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6. Swiat Przyrody i Nauki - zarys tresci

Zgodnie z przyjetymi zatozeniami dotyczacymi istoty zaje¢ Swiat przyrody i nauki,
szczegotowy program tych zaje¢ powinien stanowié¢ wypadkowa wiedzy ucznia, jaka
wnosi do szkoty oraz wiedzy nauczyciela z zakresu nauk przyrodniczych. Myslimy tu o
przesunieciu akcentdéw z nauczania o faktach, ktérego cechg charakterystyczng jest
zalozenie, ze uczniowie nie posiadajg zadnej wiedzy, w Kierunku nauczania poznawa-
nia faktdw. Proponujemy holistyczne ujmowanie $wiata przyrody (nie ma fizyki,
chemii, biologii jako odrebnych rzeczywistosci). Przedmioty nauczania nie sg faktami
przyrodniczymi - sg to artefakty, czyli zbiory twierdzen o zjawiskach, podane w sposéb
pewny i ostateczny jako fakty same.

Przyktadem niech bedzie biologia, gdzie wazne miejsce w polskiej szkole zajmuje
systematyzacja. Ot6z nie jest ona $rodkiem do zrozumienia, ale celem nauczania.
Nadto, takie powigzania faktycznie nie istniejg - jest to wynik spekulacji, przeprowa-
dzonej przez kogo$, kto posiadt skoficzona wiedze o przyrodzie. Systematyzacja
mogtaby by¢ koncowym etapem nauczania biologii, ale etapem w cato$ci wykonanym
przez ucznia, w rezultacie sensownie postawionego pytania badawczego. W ten sposéb
powtorzylibysmy w szkole cykl faktycznego procesu poznawczego, prowadzacego do
zrozumienia ... powigzan w przyrodzie.

5.1. Podstawowe pojecia

Istotnym elementem tresci ksztatcenia jest proces badawczy i psychologiczne opera-
cje umystowe (analiza, synteza, uogoélnianie, porownywanie, abstrahowanie) oraz
operacje rozumowania (dowodzenie, wnioskowanie, sprawdzanie, wyjasnianie).

Generalnie proponujemy rownowage miedzy wiedzg (co?; dlaczego?; po co?) umie-
jetnosciami (jak?) oraz postawami (czy chce?) z wykorzystaniem uprzedniej wiedzy,
przekonan, indywidualnych stylow myslenia i bazy kulturowej ucznidw i nauczycieli.

Podstawg proponowanego programu zaje¢ $wiat przyrody i nauki jest lista poje¢, za
pomoca ktérych mozemy dokonaé opisu rzeczywistosci przyrodniczej i spotecznej
oraz wyjasni¢ rzadzace nig prawa.

Pojecie to tyle co myslowe odzwierciedlenie catosciowego ujecia istotnych cech przed-
miotéw czy zjawisk; sg one myslowymi odpowiednikami mowy zawierajgcymi istotne,
wspolne i najwazniejsze cechy rzeczy, zjawisk lub stosunkow.

W proponowane;j liscie poje¢ wyodrebniono kilka pozioméw, uwzgledniajac zakres
treSciowy poszczegdlnych pojec. Lista ta przedstawia sie nastepujgco:
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Poziom |
Materia rozumiana jest jako og6t przedmiotdw istniejgcych obiektywnie, tj. niezalez-
nie od poznania, a takze postrzeganych zmystowo. Sktadniki i uktady tej catosci, zwanej
rzeczywistoscia, cechuje rozciggtos¢ przestrzenno-czasowa, ruch i zmiennos$¢; moga
przyjmowac rézne formy, przechodzi¢ z jednych form w inne, w oparciu o zasade
zachowania masy i energii.

Poziom 11

Ruch rozumiany jest jako wszelkiego rodzaju zmiany ilosciowe i jakosciowe obejmu-
jace:

e ruch fizyczny (ruch materii nieozywionej) - dotyczy takich zjawisk, jak:

Swiatto, elektryczno$é, magnetyzm, dzwiek itd.;

e ruch biologiczny (ruch materii ozywionej) dotyczy sposobéw poruszania sie,
zmiany miejsca przez cate organizmy lub ich czesci. Dokonuje sie poprzez
komorki, tkanki, organy, organizmy o réznych strukturach, ekosystemy itd.;

e ruch spoteczny (ruch materii zdolnej do myslenia). Oparty jest na prawach
fizycznych i biologicznych. Obejmuje wszelkie zmiany spoteczne i dotyczy
takich zjawisk jak cywilizacja, kultura, nardd, ojczyzna itd.;

Czas (nieprzerwany cigg chwil, trwanie) postrzegany jest dwojako:

e subiektywnie - ujmowany jest pamieciowo i wyobrazeniowo (przesztos¢,
przyszto$¢); jest on niejednostajny, nieciagly (cztowiek uSwiadamia sobie
jedynie odcinki czasowe); nie ma granic (wyznaczone sg one jedynie
mozliwosciami wyobrazni); moze ptyngé w obu kierunkach (przesztos¢ -
przyszto$¢). Odczuwanie czasu warunkowane jest przez rytmy biologiczne
organizmu, wasng aktywnos¢, charakter zdarzen;

» obiektywnie - ujmowany jest jako czas fizyczny. Jest on ciggly, podzielony na
odcinki ré6znego rozmiaru (rok, miesigc, tydzien, dzien, godzina, minuta,
sekunda), jest jednokierunkowy (od przesztosci do przysztosci),
nieodwracalny i mierzalny.

Przestrzen, trojwymiarowa rozciggto$é, nieokreslona, nieograniczona, w ktérej za-
chodzg wszystkie zjawiska fizyczne. Czesto pojecie to okresla czesé rozciaggtosci objeta
jakimis$ granicami, obszar, miejsce zajmowane przez okre$lony przedmiot materialny.

Przyczynowos¢, zwigzek miedzy zjawiskami, z ktorych jedno jest skutkiem innego,
poprzedzajacego je w czasie. Kazde zjawisko moze by¢ wywotane przez rézne przyczy-
ny, z kolei ta sama przyczyna prowadzi¢ moze do roznych skutkéw. Pewne ciggi zjawisk
moga tworzyé¢ cate tancuchy przyczynowo-skutkowe i wéwczas mamy do czynienia z
prawidtowos$ciami w zakresie powigzania miedzy zjawiskami w $wiecie.

Poziom 111
Proces, przebieg nastepujacych po sobie i powigzanych przyczynowo okre$lonych
zmian stanowigcych stadia, fazy, etapy rozwoju czegos; przebieg; rozwijanie sie; prze-
obrazanie sie czego$, np. proces fizyczny, spoteczny, chemiczny itd.
Postep, cigg proceséw, zmian zmierzajacych ku stanowi coraz doskonalszemu, coraz
lepszemu. Wyr6znia sie:
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» postep technologiczny - wprowadzanie coraz doskonalszych maszyn i
urzadzen oraz metod wytwarzania;

e postep spoteczny - przeobrazenia, ktére prowadza do petniejszego
zaspokojenia potrzeb wszystkich ludzi oraz do zwiekszenia wolnosci i
samodzielnos$ci cztowieka.

Rozwdj, proces przechodzenia do stanéw lub form bardziej ztozonych lub pod pew-

nymi wzgledami doskonalszych (jako$ciowo wyzszych).

Zasada, teza, w ktorej treSci zawarte jest prawo rzadzace jakimi$ procesami, zjawi-
skami; podstawa, na ktérej co$ sie opiera; regula; to takze norma postepowania,
uznana za obowigzujacg w danym kregu ludzi.

Zmiana, fakt, ze kto$ staje sie innym, co$ staje sie inne niz dotychczas; to rowniez
zastgpienie jednej rzeczy inna.

Poziom IV

Biosfera, strefa zycia, przestrzei zamieszkiwana przez organizmy zywe. W skiad
biosfery wchodzg wszystkie miejsca naszej planety, w ktérych wystepujg organizmy
zywe (prawie cata powierzchnia skorupy ziemskiej, jej wnetrze do gtebokosci okoto
2-3 km, atmosfera do wysokosci 10-15 km i oceany do gtebokosci ponad 10 km).

Energia, wielko$¢ okre$lajagca stan przedmiotow lub ich zbioru, stuzaca do opisu
wszelkiego rodzaju procesow i oddziatywan w przyrodzie. Wyrdznia sie rézne rodzaje
energii, np. mechaniczna, cieplna, chemiczna, elektryczna, biologiczna itd.

Ewolucja, proces przeobrazen, zmian, przechodzenia do stanéw bardziej ztozonych
lub doskonalszych. Wyré6zni¢ mozna szereg form ewolucji, np.:

» ewolucja materii nieozywionej - powstanie wszech$wiata i w nim Ziemi;

» ewolucja materii ozywionej (biologiczna) - ksztattuje obraz zycia na Ziemi, od

prostych organizméw az do wysokozorganizowanych roslin i zwierzat;

e ewolucja spoteczna - prowadzgca od luznych, niezorganizowanych gromad
poprzez spoteczenstwa ludéw pierwotnych, niewolnictwo, feudalizm, az po
czasy wspoliczesne; to rowniez ewolucja mysli ludzkiej.

Geneza, zespot warunkéw i przyczyn, ktdre ztozyly sie na powstanie, pojawienie sig,
rozwoj czegos; sposob powstawania, rozwoju. To takze wydarzenia lub zespét wyda-
rzen, ktére poprzedzajg jakie$ zjawisko i majg wplyw na nie.

Komunikacja, ruch polegajacy na utrzymaniu fgcznosci miedzy réznymi miejscami,
porozumiewanie sie¢, przekazywanie mysli, wymiana informacji.

Organizm, (twor) roslinny lub zwierzecy, ktérego poszczeg6lne czesci i struktury
tworzg zharmonizowang pod wzgledem funkcjonalnym cato$¢, wykazujaca wszelkie
cechy zycia (ruch, rozmnazanie, odzywianie, wydalanie, oddychanie).

Spoteczenstwo, zbiorowos¢ ludzka, ogot ludzi, ktérych tacza okreslone formy zycia
zbiorowego oraz cechy odmienne od cech charakterystycznych dla innych spote-
czenstw (w Swiecie zwierzgt mowimy o spotecznosci, co oznacza jednogatunkowe
zgrupowanie osobnikéw zamieszkujacych okre$lony teren, zwigzanych podziatem pra-
cy, ktérego wyrazem jest zroznicowanie morfologiczne, fizjologiczne).

Srodowisko, wszystkie czynniki otoczenia, zesp6t elementéw stwarzajacych okreslo-
ne warunki dla zycia lub decydujacych o nim. Wyrézni¢ mozna:
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o $rodowisko biologiczne - ogdt organizméw, ktére wywierajg wplyw na zycie
jednego lub wielu organizméw;

» Srodowisko geograficzne - zespdt elementéw i zjawisk przyrodniczych, ktore
sg ze sobg powigzane i wzajemnie na siebie oddziatywujg (np. budowa
geologiczna, uksztattowanie powierzchni, sie¢ wodna itp.);

» Srodowisko chemiczne i fizyczne - zesp6t czynnikéw chemicznych i fizycznych
stwarzajagcych okre$lone warunki i wplywajacych na zachodzace reakcje i
zjawiska;

» Srodowisko spoteczne - krag ludzi, ktérzy utrzymuja ze sobg kontakty, zyja w
podobnych warunkach oraz ogoét instytucji,urzadzen, rzeczy, ktdre powstaty w
wyniku dziatania cztowieka i stanowig otoczenie tego kregu (np. rodzina,
szkota, zaktad pracy itd.).

Zycie, stan organizmu polegajacy na nieprzerwanym ciagu biochemicznych proceséw
przemiany materii i energii zwigzanych z wymiang materii i energii z otoczeniem,
charakteryzujacy sie tym, ze organizm odzywia sie, oddycha, wydala zbedne produkty,
reaguje na bodzce, wzrasta, rozmnaza sie, porusza sie.

Proponowana lista poje¢, za pomocg ktérych mozna dokonac opisu rzeczywistosci
przyrodniczej i spotecznej oraz wyjasnic¢ rzadzace nig prawa ma charakter otwarty, tzn.
nigdy nie bedzie ona absolutnie petna i zamknieta. Ponadto, uwzglednienie zaleznosci
typu nadrzednosci i podrzednos$ci miedzy poszczeg6lnymi pojeciami czyni z tej listy
uktad piramidy, przy czym coraz nizszy poziom tego ukitadu oznacza pojecia o coraz
bardziej szczeg6towym zakresie treSciowym.

Jak juz wcze$niej zaznaczyliSmy, powyzsza lista poje¢ stanowi podstawe tworzenia
program6w merytorycznych zaje¢ Swiat przyrody i nauki. W tworzeniu programoéw
merytorycznych mozliwe sg dwa r6zne podejscia do tego zagadnienia, a mianowicie:
strukturalne i fenomenologiczne.

Pierwsze z nich polega na odzwierciedlaniu struktury danej dziedziny nauki oraz
zdradza tendencje do wyczerpujacego i hierachicznego przedstawiania faktow z dane-
go obszaru. Podejscie drugie zaktada prezentacje zjawisk i zdarzen ze $wiata przyrody
w taki sposob, w jaki objawiajg sie one uczniowi w danym wieku. Nie ma zatem
potrzeby zawierania w programie nauczania struktury danej nauki. Nauczyciel, na
podstawie stwierdzonego zaawansowania uczniéw oraz wiasnej wiedzy, dobiera szcze-
gotowe zagadnienia merytoryczne.

Uwzgledniajac powyzsze uwagi, przedstawiamy projekt programu zaje¢ “Swiat przy-
rody i nauki”, ktdry jest egzemplifikacjg podejscia fenomenologicznego.

5.2. Propozycja tresci programowych w klasach I-111 szkoty
podstawowej

1 Materia. Stany skupienia materii, zmiany stanéw skupienia, wkasciwosci réznych
materiatéw, materiaty naturalne a sztuczne, r6zne materiaty w zyciu cztowieka.

2. Procesy zyciowe. Klasyfikowanie istot zywych wedtug charakterystyki proceséw
zyciowych. Obserwowanie podobienstw i réznic miedzy istotami zywymi. Ciato ludzkie,
jego organy i funkcjonowanie. Zmysty: zr6znicowanie, percepcja i komunikacja. Wy-
chowanie do troski o zdrowie.
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3. Sita. Badanie sity, konstruowanie i testowanie hipotez dotyczacych sity, jej natury
i jak sie objawia w zyciu codziennym oraz w warunkach szczeg6lnych. Sifa statyczna i
dynamiczna. Napiecie i sprezanie. Przyktady z bezposredniego otoczenia dziecka.

4. Energia. Zréd#a i objawy energii. Rodzaje i ich poszukiwanie w zyciu codziennym
oraz poza nim. Konstruowanie prostych zrodet energii. Poszukiwanie zasady przeno-
szenia energii.

5. Elektrycznos$¢. Proste obwody elektryczne: bateria i zarowki, projektowanie i
wykonywanie obwodéw - ciggtych i zwytgcznikiem. Badanie przewodnictwa elektrycz-
nego. Analiza zastosowan obwodow.

6. Swiatlo. Znaczenie $wiatta dla réznych organizméw zywych. Zrédta $wiatla. Za-
stosowanie $wiatta: uzytkowe i artystyczne. Czy mozna zy¢ bez $wiatta? Kto tak zyje?

7. Ruch. Przyczyny i przejawy ruchu. Obiekty poruszajgce sie. Rodzaje ruchu. Naped.
Tarcie. Komunikacja.

8. Przestrzen. Czym jest przestrzen? Przyktady przestrzeni. Jak sie mierzy prze-
strzen? Co mozna zrobi¢ z przestrzenia. Uktad stoneczny. Ziemia w przestrzeni.

9. Czas. Jak ludzie dawniej mierzyli czas, a jak mierzg obecnie? Dlaczego mierzymy
czas? Konstruowanie wihasnych “zegarow”. Jak doswiadczamy czas? Historia - co to
jest? Kronika. Historia jako przedmiot. Po co nam spisywanie historii?

10. Woda, ziemia i atmosfera. Badanie podobienstw i réznic. Stany skupienia. Wia-
Sciwosci wody, ziemi i atmosfery. Co plynie, a co tonie? Roztwory. Rozpuszczanie.
Parowanie i skraplanie. Zbiorniki wodne. Kula ziemska. Gleba. Zycie. Lancuch pokar-
mowy. Powietrze, gazy.

11. Technologia. Budowanie i konstruowanie maszyn i urzadzen. Badanie materiatow
i ich klasyfikacja (wytrzymatos¢, twardos¢, plastycznos¢, wodoszczelnosé, klasyfikacja
na podstawie pochodzenia - naturalne i sztuczne). Wasciwosci materiatow: porowa-
tos¢ - izolacja. Badanie zmian, np. reakcja wody i cementu. Budowle i maszyny
naturalne w przyrodzie. Sita a budowanie. Energia a konstruowanie i dziatanie maszyn.
Ogrzewanie, zamrazanie.

5.3. Implikacje realizacyjne - propozycje celéw oraz metod

Cele przedmiotu SWIATPRZYRODY I NAUKI
Cel ogélny:
Zapoznanie uczniow ze $wiatem przyrody, metodologigjego badania i intepretacjg
wynikow. W tym rozwazana jest wiedza, rozumowanie i umiejetnosci badawcze oraz
postawy wobec $rodowiska nauralnego w ogéle, w zyciu codziennym.
Cele szczegbtowe:
Po przejsciu cyklu zaje¢ uczniowie beda:
» demonstrowac podstawowg wiedze o Swiecie przyrody jako
jednosci biologicznej, fizycznej, chemicznej oraz kulturowej
» mysle¢ krytycznie (wnioskowac) i rozwigzywac problemy (w obszarze
przedmiotu oraz codziennego zycia)
« definiowac relacje (konflikty) na styku nauka-cztowiek-przyroda
» wykorzystywa¢ posiadana wiedze w twérczy sposob
 tworzy¢ (wspohtworzy¢) wiasng wiedze
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* mysle¢ o Swiecie przyrody w sposéb naukowy (nie magiczny i nie mityczny)

» prezentowac tworcze i badawcze postawy

 dziata¢ zgodnie z motywacjg tworzenia i wspotistnienia z przyroda

» przekracza¢ witasng wiedze (by¢ wobec niej krytycznym) oraz

samodzielnie rozwija¢ wiasne zdolnosci
Podstawowe czynnosci to obserwacja, mierzenie, testowanie, badanie, sprawozdawanie

- komunikowanie, ttumaczenie, sprawdzanie, dowodzenie, wnioskowanie. Przedmiotem
aktywnosci sg zarowno obiekty naturalne, jak i symulacje czy reprezentacje ikoniczne.
Sprawdzianem umiejetnos$ci uczniéw i ich wiedzy beda przede wszystkim testy prakty-
czne oraz komunikowanie o wynikach wiasnych prac.

Metodyka wprowadzania dzieci w $wiat przyrody i nauki

Proponujemy przesuniecie w kierunku samodzielnego osiggania wiedzy i umiejetno-
§ci poprzez obserwacje, doSwiadczenie i eksperyment. Wazne jest przy tym, aby
uczniowie sami projektowali swg dziatalno$¢ badawcza, tgcznie z formutowaniem
pytan i hipotez.

Istotnym elementem metodyki niech bedzie praca indywidualna oraz grupowa, inspi-
rowana przez nauczyciela. Zachecamy do realizacji celéw poprzez zajecia
warsztatowe. Stwarzajg one szanse na wdrazanie uczniéw do samodzielnosci poznaw-
czej, gtéwnie przez to, ze postugujac sie kartami pracy, sg zmuszania do samodzielnego
kierowania swa aktywnos$cig poznawczg.

Ocenianie postepow uczniéw i motywowanie do pracy

Generalnie sktonni jesteSmy zwrdcic sie bardziej wkierunku oceniania wodniesieniu
do sytuacji wyjsciowej danego ucznia czy jego mozliwosci niz z odniesieniem do
ogdlnych standarddw, jednolitych dla wszystkich. Zadaniem wszelkiego rodzaju testow
i sprawdzianow byloby takze rozpoznawanie i rozwijanie indywidualnych zdolnosci i
umiejetnosci. Samoocena wiasnych postepdw przez uczniébw ma uzasadnione i state
miejsce w praktyce szkolnej.

Zasadnicze konsekwencje wynikajace z przyjetych wyzej zatozen

¢ Zmiana filozofii, ze szkota jest tylko w szkole: dzieci uczg sie tylko w szkole i od
szkoty oraz od nauczycieli w kierunku spostrzegania szkoty jako miejsca
dajacego organizacyjne warunki dla uczenia sie i nauczania takze poprzez
wilasng aktywno$¢ badawczg uczniéw. Preferujemy stanowisko, ze uczniowie
ucza sie, a nauczyciele stwarzajg im do tego warunki. Szkota znaczy dla nas tyle,
co grupa ludzi pracujagcych wspélnie nad zadaniami edukacyjnymi pod
kierunkiem osoby bardziej doswiadczonej. Szkota jest tam, gdzie pracuja
uczniowie i nauczyciel.

e Zmiana przeSwiadczenia, ze nauczyciel podczas swej praktyki szkolnej moze
tylko wykorzystywa¢ zdobyta wiedze pedagogiczng na rzecz opinii, ze
nauczyciel podczas swej pracy tworzy takze wiedze pedagogiczng, rewidujac
juz posiadang. Ujmujemy wiec nauczanie takze jako uczenie sie.
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7. ""Srodowisko Spoteczno - Przyrodnicze"
realizowane inaczej

Srodowisko spoteczno-przyrodnicze jest przedmiotem interdyscyplinarnym. W jego
ramach realizowane sa tresci spoteczno-kulturowe, historyczne, geograficzne a przede
wszystkim przyrodnicze.

Ujecie treSci w programie nie przypomina ukfadu w nauczaniu systematycznym
poszczegolnych przedmiotdw. Jest to uktad zgodny ze spojrzeniem matego dziecka na
otaczajacy $wiat. Bardzo czesto i niemal z zasady te same tresci sa realizowane na
wyzszym poziomie, lecz w szerszym zakresie. W realizacji programu wykorzystuje sie
i rozszerza wiadomosci i doswiadczenia dziecka zdobyte wcze$niej, w domu oraz w
przedszkolu.

Realizacja materiatu w postaci przedstawionych struktur tematycznych umozliwia
dokonywanie analizy zjawisk wystepujacych w otaczajagcym Swiecie. Juz od pierwszej
klasy uczen moze i powinien dochodzi¢ do uogdlnieri na drodze osobistych do$wiad-
czen.

W programie nauczania przedmiotu $rodowisko spoteczno-przyrodnicze zostaty wy-
szczego6lnione formy i metody, ktére nauczyciel powinien stosowac w realizacji celéw
tego przedmiotu. Metody te pozwalajg na bezposredni kontakt z przyroda oraz $rodo-
wiskiem spotecznym. Giéwnie uruchamiana jest taka aktywno$¢ poznawcza, jak
obserwacja zjawisk naturalnych, eksperymentowanie, ¢wiczenia terenowe, zabawa oraz
gry dydaktyczne.

Mtodszy uczen (poziom nauczania poczatkowego) mysli gtéwnie w sposéb konkret-
no-obrazowy. Dlatego tez dokonywanie operacji mys$lowych w oderwaniu od
konkretow i wytacznie na przykladzie przestanek stownych moze mu sprawia¢ duze
trudnos$ci. Gtéwnym zrédtem wiedzy i podstawg mysSlowego przetwarzania informacji
powinna by¢ zatem obserwacja podczas wycieczek, eksperymentéw czy prowadzenia
hodowli. Zbieranie bezposrednich spostrzezen staje sie podstawg analizy i syntezy,
poréwnywania i klasyfikowania, abstrahowania oraz uogélniania. Rozwigzywanie pro-
blemoéw, wykonywanie doswiadczen i eksperymentéw to dowodzenie, sprawdzanie,
wnioskowanie i thumaczenie.

Wiasnie od metod nauczania zalezy gtdwnie rozw6j samodzielnosci w mysleniu i
dziataniu. Gotowe informacje i objasnienia w podreczniku sprzyjajg biernemu przy-
swajaniu i raczej tylko pamieciowemu opanowywaniu wiadomosci. Niestety nawet
najnowsze pozycje literatury, ukazujace sie jako materiaty pomocnicze do realizacji
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przedmiotu sSrodowisko... nie zachecajg do eksperymentowania, a w wiekszosci podaja
gotowe rozwigzania. Bardzo czesto nauczyciele prowadzgcy omawiany tu przedmiot,
podajg zbyt szczeg6towe instrukcje, naprowadzajgc na znalezienie rozwigzania. Prze-
prowadzane sg raczej doswiadczenia pod kierunkiem nauczyciela, a nie planowanie i
przeprowadzanie eksperymentu przez samych uczniéw. Samodzielne odkrywanie zja-
wisk i prawidtowos$ci podczas eksperymentowania rozwija nie tylko zdolnosci
poznawcze ale takze wzbudza zaintersowanie otaczajgcym Swiatem jako terenem
osobistej aktywnosci poznawczej. Daje to takze uczniowi okazje do wzmacniania wiary
we whasne rozumowanie.

Dostrzegamy konieczno$¢ elastycznego traktowania programu nauczania przemiotu
$rodowisko.... Widzimy tez mozliwo$¢ omawiania niektérych tresci na innych przed-
miotach, co zwiekszytoby liczbe godzin, ktdre mozna by przeznaczy¢ na wprowadzanie
uczniéw w Swiat przyrody i nauki. Nie chcielibysmy jednak “na site” wprowadzaé
nowego przedmiotu. Zachecamy przede wszystkim do modyfikacji obecnie istniejgce-
go przedmiotu Srodowisko spoteczno-przyrodnicze. Wprowadzanie najmtodszych
uczniéw w $wiat przyrody i nauki traktujemy przede wszystkim jako zadanie stojace
przed kazdym nauczycielem nauczania poczgtkowego. Zatem cele wprowadzania w
Swiat nauki i przyrody moga by¢ realizowane zaréwno w przedmiocie $rodowisko
spoteczno-przyrodnicze, jak i w dziatalno$ci poprzezprzedmiotowej (czy inaczej w na-
uczaniu integralnym).

Zgodnie z programem nauczania realizowana jest tygodniowo 1 godzina $rodowi-
ska... co stanowi rocznie okoto 30 godzin lekcyjnych. Przynajmniej potowa z nich
mogtaby by¢ realizowana w sposéb warsztatowy - uczniowie zdobywaliby nie tylko
wiadomosci w toku wihasnej aktywnos$ci poznawczej, ale takze rozwijaliby wtasne zdol-
nosci i umiejetnosci poznawcze.

ChcielibySmy poméc tym nauczycielom, ktdrzy byliby zainteresowani wasnie takim
warsztatowym podej$ciem na lekcjach zwigzanych z poznawaniem przyrody. Wydaje
sie nam, ze nie tyle trzeba zmienia¢ tresci czy je uzupetniaé, ile zmienia¢ sposob
realizacji celéw tego przedmiotu. Wielu nauczycieli realizuje tresci przyrodnicze w
sposob werbalny i instruktazowy, gdzie uczniowie sa traktowani jako wykonujacy
polecenia oraz uzupetniajacy zdania wypowiadane przez nauczyciela, jak réwniez
odpowiadajacy na nauczycielskie pytania. By¢ moze wynika to z braku odpowiedniego
przygotowania merytorycznego, by¢ moze takze z braku odpowiedniej wiedzy o pra-
wach rzadzacych rozwojem umystowym ucznia w mtodszym wieku szkolnym, by¢ moze
wreszcie z przyjmowania pewnych zatozen pedagogicznych, jak np. to, ze uczniom
trzeba powiedzie¢ i podpowiedzie¢, gdyz ’rzeba z programem naprzéd isc... . Wszystko
to prowadzi do traktowania przedmiotu $srodowisko... jako zbednego czy nawet dublu-
jacego pewne treSci “omawiane” na innych przedmiotach. Zgodzi¢ sie wypada, ze
tresci Srodowiska... nie wprowadzane poprzez eksperyment i doswiadczenie moga by¢
z powodzeniem realizowane np. na jezyku polskim czy plastyce.

Oparcie edukacji przyrodniczej na doswiadczeniu i eksperymencie pozwala nam
oczekiwaé, ze po trzech latach nauczania poczatkowego kazdy uczen potrafi dostrze-
gac, formutowac oraz rozwiazywac problemy zwigzane z wiedzg o $wiecie przyrody.

Widzimy dwie drogi realizacji celow wprowadzania w $wiat przyrody i nauki. Pierwsza
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to wychodzenie od podstawowych poje¢ (np. energia, ruch, komunikacja), by dojs¢ do
blokéw tematycznych, jak np. transport. Druga, odwrotnie, od blokéw tematycznych
do podstawowych poje¢. Druga z wymienionych drég wydaje sie by¢ korzystniejsza z
tego wzgledu, ze tatwiej o zgodno$¢ z istniejgcym juz programem, ktéry w zasadzie
zawiera niemal wszystkie interesujace nas aspekty wczesnoszkolnej edukacji przyrod-
niczej. Tak np. przy okazji omawiania grupy tematycznej Zycie i praca w domu mozna
bedzie wprowadza¢ takie pojecia jak, energia ijej rodzaje. Analogicznie wprowadzaé
mozna inne pojecia, np. ruch w bloku tematycznym transport.

Nie jest szczegblnie wazne to, jakie szczeg6towe tresci wybierze nauczyciel i w ktérym
momencie bedzie stwarzat uczniom korzystne warunki dla eksperymentowania. Waz-
ne jest to, aby na wybranych tresciach dziecko mogto uczy¢ sie krytycznego myslenia,
eksperymentowania i komunikowania o jego wynikach.

Nie zamierzamy narzucac ani szczegdtowej listy tematéw, ani tez czasu realizacji.
Wazne jest jednak, aby to uczniowie byli faktycznie podmiotami poznajacymi i uczyli
sie krytycznego myslenia. Przygotowalismy przyktadowe zestawy tematow, warsztaty
oraz odpowiednie karty pracy. Do nauczyciela nalezy wykorzystanie tych materiatow
z pozytkiem dla uczniéw. Proponowane warsztaty moga by¢ realizowane na jednej
lekcji, jak i na kilku lekcjach - zalezy to przede wszystkim od sprawnosci organizacyjnej
nauczyciela oraz przygotowania uczniow (gtdwnie ich wiedzy uprzedniej i wdrozenia
do pracy warsztatowej).

Pomimo propedeutycznego ujmowania zagadnien mamy obowiazek postugiwania sie
pojeciamni naukowymi. W ten sposéb uczen, przystepujac do systematycznej nauki
tresci przyrodniczych bedzie juz operowat pewnymi pojeciami, nawet jezeli bedzie je
rozumiat w sposéb bardzo obrazowy. Nie akceptujemy np. w obszarze wiedzy o
cztowieku uzywania nazwy “jajeczko” dla komorki jajowej. Po prostu dlatego, ze jest
to niezgodne z wyobrazeniami dzieci zwigzanymi z “jajeczkiem”. Ponadto jest to
zupetnie nieuzasadnione i wprowadza infantylny zwrot do stownika wiedzy uczniéw o
rozrodczosci cztowieka. Taka postawa i i jej prezentowanie w toku nauczania moze
znacznie utatwi¢ prace nauczycielom klas starszych, jezeli chodzi o wykorzystywanie
posiadanej juz przez uczniow wiedzy. Bledy utrwalone w klasach najnizszych bardzo
trudno wyrugowac i ze stownika, i ze Swiadomosci dzieci. Zalecamy zatem postugiwa-
nie sie naukowymi nazwami (jak np. receptor czy hipoteza). Stosunkowo tatwo jest
wyjasni¢ ich znaczenie nawet najmtodszym dzieciom - bo i spostrzegaja, i formutujg
hipotezy - tatwo wiec odwota¢ sie do ich osobistych doswiadczen.

Uczen wdrozony do myslenia krytycznego, potrafigcy eksperymentowac i prowadzié¢
obserwacje to szansa dla nauczyciela fizyki, chemii i biologii w klasach starszych, to
szansa na efektywniejsze wprowadzanie w tajniki $wiata przyrody. Jest jeden wszakze
problem, tresci i sposdb ich "realizacji" wymagajg od nas nauczycieli czestego siegania
do stownikéw i podrecznikéw z zakresu nauk przyrodniczych i metod badawczych, a
takze prac z metodyki nauczania fizyki, chemii i biologii. Ale jest w tym szansa takze
dla nas nauczycieli, szansa ciekawych lekcji i rzeczowej pracy ucznia.

Na zakonczenie przedstawiamy propozycje odniesienia haset programowych przed-
miotu 'Srodowisko spoteczno-przyrodnicze’ do prezentowanych w aneksie
warsztatow:
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Klasa |

1 Poznajemy otaczajacy $wiat

Warsztat: Swiat zmystéw

2. Zycie ipraca w domu

Temat: Urzgdzenia techniczne uzywane w domu
Warsztat: Elektryczno$¢ i magnetyzm
Temat: Odzywianie sie ucznia

Warsztat: Swiat zmystow

3. Nasza miejscowos¢

Warsztat: Tworzenie map

4. Zycie ipraca w domu

Tematy lekcji:

a) Wnetrze mieszkania i wyposazenie

b) Ubieranie sie w zaleznosci od pory roku
Warsztat: Parasole

Klasa Il

5. Pory dnia i roku, obserwacja pogody

Temat: Gtéwne kierunki i ich wyznaczanie
Warsztat: Tworzenie map

6. Wsadzie i na tace

Warsztat: £ancuch pokarmowy

7. Najblizsze okolice

Temat: Kierunki na planie i najblizszej okolicy
Warsztat: Planowanie i badanie trasy wokoét szkoty

Klasa 11

8. Napolach uprawnych, w lesie

Tematy: Zwierzeta zyjgce na polach

Zwierzeta zyjace w lasach

Warsztat: Lancuch pokarmowy

9. Woda. Zycie w wodach

Temat: Najwazniejsze przystosowania roslin i zwierzat do zycia w wodach
Warsztat: Delfiny i echolokacja

10. Sposoby podrézowania

Temat: Transport wodny

Warsztat: Ptywanie ciat wwodzie



Anna Liebert

8. Workshop po polsku

Coraz czesciej w roznych formach ksztatcenia mamy do czynienia z metodg warszta-
tow. Sg warsztaty plastyczne, muzyczne i aktorskie, a takze matematyczne, ekologiczne
itp. Na czym polega ta metoda? Skad nagle tak ogromna popularno$¢ wszelkiego
rodzaju warsztatow?

Stowo warsztat okresla zaktad wykonujacy rézne prace, pracownie lub wytwornie, a
wiec zwigzane jest z pracg rzemiesinika. Tymczasem, kiedy bierzemy co$ na warsztat
to zwykle zabieramy sie do jakiej$ intelektualnej pracy tworczej. Kiedy podziwiamy
czyja$ sprawnos$¢ warsztatowg lub krytykujemy braki warsztatowe mys$limy o meto-
dach, srodkach technicznych i artystycznych stosowanych przez twércéw. W nauczaniu
warsztat ma by¢ metodg polegajgca na ksztattowaniu réznorodnych umiejetnoscipotrzeb-
nych w pracy tworczej. Jest bez watpienia Swietng metoda nauczania we wszelkich
formach doskonalenia zawodowego.

W llkley Community College w Bradford bratam udziat w ciekawych warsztatach dla
nauczycieli. Zadany problem brzmiat Jak ocenia¢? Podzielono nas na kilka grup.
Zadaniem jednych byto zaplanowanie i wykonanie prostych doswiadczen chemicznych.
Inne grupy obserwowaty te poczynania i ocenialy je. Przy czym jedna grupa miata
podane kryteria wedtug ktérych oceniata, inne nie. Jedna mogta porozumiewac sie z
ocenianymi, inne nie. Po wykonaniu doswiadczen grupy zamienity sie rolami. Podsu-
mowaniem by#a niezwykle owocna dyskusja. Nauczyciele mowili o swoich odczuciach,
wrazeniach, spostrzezeniach i przemysleniach. Wielu uzmystowito sobie-w czasie tych
krotkich warsztatéw, ile waznych problemoéw wiaze sie z obiektywnym ocenieniem
umiejetnosci i wiadomosci drugiego cztowieka. CzuliSmy sie lepiej w roli ocenianych
niz oceniajacych. Rozmowa z ocenianymi ulatwita zrozumienie ich toku myslenia,
wytworzyta ni¢ porozumienia i sprawita, ze oceny ich pracy byly wyzsze od tych, ktére
wystawiono grupom z ktérymi nie porozumiewano sie. Podane kryteria w naszym
odczuciu utrudnity, a nie utatwity prace. MieliSmy okazje podczas tych ¢éwiczen raz by¢
wroli nauczyciela, raz ucznia. Bylo to niezwykle cenne doswiadczenie, ktdre mocno nas
poruszyto.

Po powrocie do kraju zaczetam zastanawiac sie, czy rzeczywiscie metoda warsztatow,
ktéra tak utatwia zrozumienie i eksploracje wielu zjawisk moze by¢ metodg stosowang
tylko w réznych formach doksztatcania i czy faktycznie pomaga rozwijac sie tylko
ludziom z pewnym dos$wiadczeniem zawodowym.

Mysél ta szczegdlnie mocno nurtowata mnie na lekcjach. Widziatam niechec, napiecie
i zdenerwowanie w oczach uczniéw, kiedy zaczynatam dyskusje od stow: Jak myslicie...,
Co sgdzicie o tym..., Jakie jest wasze zdanie o... .
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W trakcie nauczania tatwiej mi wyegzekwowaé od uczniéw konkretne wiadomosci
niz sprawi¢, aby te wiadomosci prébowali syntetyzowaé, wykorzysta¢ w dyskusji lub w
praktyce. Kazde doswiadczenie musi mie¢ swoj doktadny opis, gorzej, kiedy doswiad-
czenie trzeba samemu zaprojektowaé. Swietnie, gdy nauczyciel poda gotowe
wiadomosci, gorzej - kiedy samemu trzeba sie natrudzi¢, aby do tych wiadomosci dojsc.
W swej pracy prébuje inspirowac uczniéw, szczeg6lnie zainteresowanych biologig do
poszukiwania wiasnych drég uczenia sie. Dyskutuje z uczniami nie tylko o problemach,
ale i o metodach, jakie stosowali rozwigzujgc problem. Wydaje mi sie, ze gdyby od
pierwszej klasy prowadzi¢ tylko czasami zajecia metoda warsztatow, to tatwiej wy-
ksztatcilibySmy w dziecku postawe dociekliwego, tworczego i myslacego cztowieka.

Warsztaty to nie lekcje, ktérych wynik “nhauczajacy”jestjuz uprzednio znany (Putkie-
wicz 1994). W czasie warsztatow pytania i problemy rodzg sie same, gdy celem spotkan
jest takze spowodowanie i odczucie niepokoju poznawczego (por. Potworowski 1994),

Warsztaty pozwalajg pogtebi¢, sprawdzi¢ i wykorzysta¢ nie tylko wiedze naukowa,
ale i wiedze osobistg (potoczng), opartg na wasnych doswiadczeniach i spostrzeze-
niach. Wedtug Broekman mozna inspirowac uczniéw pytaniami: Jak sam rozwigzatby$
ten problem? Czy mozesz go rozwigza¢ w inny spos6b? Dlaczego tak, a nie inaczej
rozwigzate$ go za pierwszym razem ?Jak rozwigzali go inni?

Przygotowanie warsztatow dla uczniow w szkole wymaga od nauczyciela ogromnej
pracy. Nie ma w tej chwili sSrodkéw dydaktycznych, ktére utatwitoby obudowanie i
uatrakcyjnienie tych zajec¢. Trzeba w zwigzku z tym oprzec sie na wtasnej pomystowosci
i tworczym podejsciu do nauczania i uczenia sie.

e Pierwsza kwestia z jakg musimy sobie poradzi¢ to pomyst, jak podany w
rozktadzie materiatu temat zrealizowa¢ metodag warsztatow. Wedtug
Broekmana Wazne jest, by podczas warsztatu punkt wyjscia byt przyktadem
bliskim jego uczestnikom,takim, ktérego zaistnienie jest dla nich mozliwe.
Pomyst powinien opiera¢ sie na przyktadzie z najblizszego otoczenia dziecka:
rodziny, przyjaciét, mieszkania, podwoérka, szkoty czy sklepu.

* Nastepna rzecz to sprecyzowanie celéw koncowych i szczegdtowych zajec.
Polecam skorzystanie z informacji zawartych w skrypcie Dylaka “Cel,
czynnos$¢, zadanie”.

e Po trzecie, niezwykle wazne jest zaprojektowanie poszczegdlnych etapow
zaje€. Zaprzyjazniony nauczyciel powiedziat mi, ze metody warsztatéw nie da
nauczy¢ sie z ksigzek, lecz trzeba samemu uczestniczy¢ w takich zajeciach, a
potem prébowac robic je ze swoimi uczniami.

¢ Na koncu musimy zastanowic sig, jak sprawdzimy i ocenimy prace uczniow.

Metode warsztatowg nalezy wprowadza¢ powoli i stopniowo. Ocenia¢ poczynania
uczniéw tagodnie i zacheca¢ ich do wysitku. Pracowaé w matych grupach, w ktérych
uczniowie sg zréznicowani pod wzgledem rozwoju intelektualnego i manualnego.

Podsumowujac mozna powiedzie¢, ze aby przeprowadzi¢ zajecia warsztatowe, trzeba
zdefiniowac:

e sytuacje problemowa, ktérg uczniowie bedg w stanie odczué jako rzeczywiscie

ich osobistg trudno$¢ poznawcza;

» cel wyrazony w postaci konkretnych zachowan uczniow (wynikdw);
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* liste czynnodci, ktére moga doprowadzi¢ uczniéw do realizacji okre$lonych

celéw (oraz niezbednych pomocy do podejmowania danych dziatan);

« liste zadan, ktdre uruchomig dany zbidr czynnosci.

Proponuje, aby rozpocza¢ od rozmowy z uczniami sprzyjajacej odkrywaniu posiada-
nej juz przez nich wiedzy na dany temat (wiedzy osobistej, czesto potocznej). Sytuacja
problemowa stuzy¢ winna takze sformutowaniu przez uczniéw problemu. Zachecam
takze do tego, aby wdraza¢ uczniéw do pracy w schemacie: problem, hipoteza, proce-
dura (test), wynik. Wazace dla wynikdéw procesu ksztatcenia jest rozwijanie
umiejetnosci komunikowania wynikéw na forum catej klasy, w formie stownej lub
graficznej. Jest to dodatkowa sposobno$¢ do realizacji celéw wiasciwych innym przed-
miotom.

Czym rozni sie metoda warsztatdw od metody laboratoryjnej lub problemowej?
Wedtug Kupisiewicza, prowadzac zajecia metodg laboratoryjng nauczyciel umozliwia
uczniom wykonanie okreslonych eksperymentéw. Natomiast metoda problemowa po-
lega na wdrazaniu dzieci do dostrzegania, formutowania i rozwigzywania okreslonych
probleméw teoretycznych i praktycznych. W tym sensie warsztaty to metoda proble-
mowa.

W metodzie warsztatéw nie tak istotny jest sam problem, jak jego sformutowanie
oraz sposob, w jaki ten problem rozwigzujemy. Uczen szuka rozwigzan stawiajac i
werfikujac rozne hipotezy. Prébuje znalez¢ wyjscie optymalne. Dyskutujac, przedsta-
wia swoje racje. Stucha, jakimi przestankami Kkierowali sie inni. Uczy sie
samodzielnego, tworczego myslenia. A przeciez nasze zycie codzienne to nic innego,
jak ciagte poszukiwanie réznych drog wyjscia.

Im wiecej problemoéw uda sie naszym uczniom rozwigza¢ w szkole, im wiecej skute-
cznych metod wymyslg i zrozumiejg ich sens, tym fatwiej bedzie im w dorostym zyciu
podejmowaé madre decyzje, oparte na racjonalnych przestankach.

Literatura:
1. Broekman H., Hoffmann A. (1992), Sposéb tworzenia warsztatu. “Mat. Programu
Wspdlnoty Europejskiej Tempus Redesign”
2. Kupisiewicz Cz. (1980), Podstawy dydaktyki ogéInej. PWN
3. Putkiewicz E. (1994), Rozmowa z Janem Potworowskim o warsztatach. “Redesign
Journal”
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POZNAJEMY JABLKO

(Przyktad dziatalnoS$ci poprzezprzedmiotowej)

Mieczystawa Durka, Stanistaw Dylak, Anna Liebert

Jest to przyktad na to, ze zwykly owoc, jakim jest jabtko, moze by¢ inspiracjg do
dziatalnosci poprzezprzedmiotowej, ciekawych doswiadczen uruchamiajgcych rézne
rodzaje aktywnos$ci poznawczej uczniow.

m Zamierzenia dydaktyczne (cel ogélny):

Zapoznanie z jabtkiem jako obiektem doswiadczalnym, przedmiotem dziet
sztuki oraz symbolem
Ksztaltowanie zintegrowanego obrazu $wiata

e Cele szczeg6towe (zaktadane wyniki): Opisane przy poszczeg6lnych

doSwiadczeniach

Realizacja:

Sytuacja problemowa: proponujemy rozpocza¢ od rozmowy o jabtku, czy jest to
zwykty czy niezwykty owoc.

Sugeruje sig, aby (z wyjatkiem doswiadczenia 1.) lekcje byly prowadzone w grupach.
Kazda grupa otrzymuje inne zadanie i przeprowadza inne doSwiadczenie.

Tutaj przewidujemy np. nastepujace grupy (zmieniajace sie rotacyjnie):

Kultura Zmysty Reakcje chemiczne

1. CO MAM NA MYSLI, GDY MOWIE JABLKO!

Cele szczego6towe: Po aktywnym uczestnictwie w lekcji kazdy uczen:

» wskaze przynajmniej kilka podstawowych kontekstéw dla jabtka: np.
kulturowy, przyrodniczy, gospodarczy, matematyczny

¢ na podstawie analizy skojarzen zaproponuje nazwe zbioréow OTarz umiesci w
nich poszczego6lne skojarzenia

Zadania i czynnosci:

a) Uczniowie zapisujg i klasyfikujg wszystkie skojarzenia z jabtkiem (na duzym
papierze, z umieszczonym badz narysowanym w centrum jabtkiem)

b) Nauczyciel pomaga wyodrebnié np. nastepujace podstawowe grupy:

- literatura i plastyka

- symbole (np. historia)

- pozywienie (gospodarka domowa)

- przyroda

- obiekt dziatan matematycznych

c) Rozmowa o zainteresowaniach: co i kto chciatby wiedzie¢ o jabtku. Co wiemy o
jabiku? Odmiany jabtek.
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2. JABLKO NIE DO ZJEDZENIA...?

Cele szczeg6towe: Po wykonaniu zadan kazdy uczen:

» podajac przyktady, wykaze ze jabtko byto ijest obiektem dziet kultury

» dowiedzie, ze w Biblii nie ma mowy o jabtku, znajdujgc odpowiedni fragment,
ktéry moéwiu o owocu z zakazanego drzewa

e przypomni takze nazwe ksiegi

» poda kilka przyktadéw symboliki jabtka

Czynnosci:

a) Wyszukiwanie tego miejsca w Biblii, gdzie 'jest mowa o jabtku’. Rozmowa o sensie
'zakazanego drzewa’oraz znaczenia sceny ze zjedzeniem owocu i wyrzuceniem Adama
i Ewy 7 raju.

b) Lektura legendy o greckim jabtku niezgody. Dopisywanie dodatkowych skojarzen
do poszczegdlnych klas (do ¢wiczenia 1). Wyszukiwanie symboliki jabtek ze “Stownika
symboli”.

c) Wyboér symbolu i malowanie, rysowanie bgdz pisanie utworu poetyckiego na ten
temat.

3. CEBULA CZY JABLKO?

Cele szczegotowe: Po lekcji kazdy uczen:

e zaprojektuje test wykazujacy wspotprace zmystow

e poda przyktady, gdzie konieczna jest wspotpraca zmystéw

Problem:

Czy nasze zmysty dziatajg niezaleznie czy tez wspotpracujg ze sobg? Czy mozna
rozpoznac co jemy, zawsze wytgcznie na postawie zmystu smaku? Omow to w grupie i
zapisz odpowiedz.

Zadanie 1

Zaprojektuj doswiadczenie sprawdzajagce Twojg hipoteze.

Masz do dyspozycji cebule, jabtko, widelec, néz, talerzyk, chusteczke (szal), zacisk
(np. klamerka do bielizny).

Uwaga: Osoby wybrane do zgadywnia nie powinny wiedziec jaki jest zestaw produ-
ktow spozywczych.

Zadanie 2.

Napisz sprawozdanie (krotkie) wedtug schematu:
- jaki byt problem?

-jakie rozwigzanie przewidywate$ (hipoteza)?

- co zrobite$ (procedura)?

-jaki byt wynik?

-jakie wnioski?
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4. ZELAZO W SOKU JABLKOWYM?

Cele szczeg6towe: Po wykonaniu zadan kazdy uczen:

e przeprowadzi prosty test na obecno$¢ zelaza w soku owocowym

e uporzadkuje dane rodzaje sokéw owocowych ze wzgledu na ilo$¢ zawartego w
nich zelaza

e wymieni zalety zelaza dla organizmu

Problem: Czy wszystkie owoce zawierajg jednakowg ilos¢ zelaza?

Zadania i czynnosci:

a) Uczniowie mieszajg pewng ilos¢ mocnej herbaty z takg samg iloScig soku owoco-
wego - ananasowego, jabtkowego, winogronowego, Zurawinowego itd.

b) Po uptywie dwdch godzin mierzg ilos¢ osadu na dnie szklanek z sokami

(Nauczyciel informuje, ze sa to zwigzki zelaza) - Przygotowujg sprawozdanie z badan
oraz sformutowanie wnioskdw.

c) Zbiorowa préba odpowiedzi na pytanie, co spowodowato wytrgcanie zelaza z soku.
Sposob i zakres wyjasnienia zalezy od nauczyciela oraz przygotowania uczniow.

5. DLACZEGO JABLKO CIEMNIEJE?

Cele szczeg6towe: Po wykonaniu zadan kazdy uczen:

e okresli ciemnienie przekrojonego jabtka jako skutek jego reakcji z
powietrzem (ewentualnie odwota sie do przecietych komorek i uwolnionych
enzymow)

e poda sposo6b uchronienia jabtka przed ciemnieniem

» wskaze praktyczne zastosowanie tego sposobu w kuchni

Problem: Jaka jest przyczyna ciemnienia przekrojonego jabtka?
Uczniowie prébujg wskaza¢ przyczyne podczas rozmowy w grupie. Proponowane
odpowiedzi zapisujg (hipoteza).

Zadania i czynnosci:

Zad. 1. Przekrojenie jabtka i obserwacja zmian koloru. Zapis wnioskow.

Zad. 2. Obmysl prosty test na sprawdzenie przypuszczenia, ze kontakt z powietrzem
zmienia kolor jabtka (najczesciej bedzie to przykrywanie jednej potowy).

Nauczycielpodpowiada inne sposoby, np. poprzezpotozenie przed uczniem witaminy C
oraz cytryny. Objasnia dlaczego cytryna oraz witamina Czabezpiecza przed ciemnieniem,
nawigzujgc do doswiadczen z herbatg i sokiem, do reakcji chemicznych, utleniania i
antyutleniaczy (inhibitoréw reakcji utleniania). Witamina C zawarta w soku z cytryny,
reaguje z cukrami zawartymi w soku jabtkowym, wytwarzajgc warstwg ochronng, ktéra
nie dopuszcza powietrza do odkrytej powierzchnijabtka.

Niezmiernie wazne jest wyciggniecie wnioskéw i rozmowa o wynikach. Moze to by¢
robione indywidualnie lub grupowo.

Jako éwiczenia uzupetniajace, a rozwijajgce umietnosci obserwacji i wyobrazni prze-
strzennej, proponujemy zabawe z pocietym na kawatki jabtkiem (np. 2, 4, 6, 8, 16
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kawatkéw, zob. rysunki). Uczniowie obserwujg ksztatt pocietych kawatkéw jabtka
dopasowujg je najpierw w wyobrazni, a pdzniej tgczg je ze sobg wjeden owoc.

Literatura:
1) Biblia
2) Pienigzek Sz. (1971), Gdy zakwitng jabtonie. Warszawa: Wiedza Powszechna
3) Stownik Symboli. (1978) Warszawa: PWN
4) Van Cleave J. (1993), Biologia dla kazdego dziecka. Warszawa: WSIP
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SWIAT ZMYStOW

Mariola Beczkiewicz, Ewa techtanska, Irena Sierpowska-Glapiak

m  Zamierzenie dydaktyczne:
Przekonanie uczniéw o wspétpracy zmystow.
Ksztattowanie umiejetnosci projektowania dziatan sprawdzajgcych (wytanianie
zmiennej, kontrola zmiennej).

Cele szczegotowe (zaktadane wyniki): Po aktywnym uczestnictwie we  wszystkich
ponizszych doswiadczeniach, kazdy uczen:

« wskaze zalezno$ci miedzy takimi zmystami jak dotyk, wzrok, smak oraz wech

e zaprojektuje oraz przeprowadzi test potwierdzajagcy wspdiprace

przynajmniej

e dwbéch zmystow

¢ okresli znaczenie barwy i estetyki pozywienia dla wrazern smakowych

e wskaze na jezyku miejsca wrazliwe na poszczeg6lne smaki

Realizacja:

Sytuacja problemowa: Za pomocg czego poznajemy $wiat?

Zadania dla ucznia - na kartach pracy.

Sprawozdania grup z osiagnietych wynikéw i wyciggniecie wnioskéw na forum catej
klasy.

Proponowany przebieg: Sugerujemy, aby zajecia przeprowadzi¢ w matych grupach z
zastosowaniem Kkart pracy. Grupy kolejno zmieniajg miejsca.

Uwaga: Zamieszczamy propozycje kart pracy, jakie moga by¢ zastosowane do kolej-
nych doswiadczen. Prowadzacy moze je dostosowaé do wiasnego warsztatu pracy.



GRUPA L
Perfumy, sok od ogorkdéw, cytryna, mieta, ocet, majeranek, lekarstwo, ogérek swiezy,
ziele angielskie, pieprz.

.

GRUPA 2:
Schowane w kartonie: ziemniak, pomidor, skérka od banana, cytryna, szczypior,
satatka, rzodkiewki, chleb, chrupki, ciastko.

GRUPA 3:
Ro6zne rodzaje chrupek, rozne rodzaje cukierkéw czekoladowych, r6zne rodzaje

ciastek.

GRUPA 4.
Rzodkiewki, pomarancza, ogorek Swiezy, banan, rdzne rodzaje chipsoéw, napoje,
satatka.

GRUPA 5:
Tasma z nagranymi roznymi dzwiekami.



GRUPA 1

CZY POTRAFISZ ROZPOZNAC RODZAJ
POKARMU TYLKO PRZEZ WACHANIE?

Obmysl prosty test, aby to sprawdzic.
Nie powinienes$ patrzec, dotykac i smakowac.
Uzyj kilku dostepnych rzeczy.

Zapisz swoje odkrycia.



GRUPA 2

CZY POTRAFISZ ROZPOZNAC RODZAJ
POKARMU, OKRESLONY PRZEDMIOT,
KORZYSTAJAC JEDYNIE ZE ZMYStU DOTYKU?

Obmysl prosty test, aby to sprawdzic.
Nie powinienes patrze¢, wachac i smakowac.
Uzyj kilku dostepnych rzeczy.

Zapisz swoje odkrycia.



GRUPA 3

CZY POTRAFISZ ROZPOZNAC RODZAJ
POKARMU TYLKO PRZEZ PATRZENIE?

Obmysl prosty test, aby to sprawdzic.
Nie powinienes dotykac, smakowac i wachac.
Uzyj kilku dostepnych rzeczy.

Zapisz swoje odkrycia.



GRUPA 4

CZY POTRAFISZ ROZPOZNAC DANY POKARM,
WYKORZYSTUJAC JEDYNIE ZMY St SMAKU?

Obmysl prosty test, aby to sprawdzic.
Nie powinienes patrzec, dotykac i wachac.
Uzyj kilku dostepnych rzeczy.

Zapisz swoje odkrycia.



GRUPA 5

CZY ZAWSZE MOZEMY ROZPOZNAC
DZWIEKI BEZ POSEUGIWANIA SIE WZROKIEM?

Kiedy mamy trudnosci?

Od czego one zalezg?

Obmysl prosty test, aby to sprawdzic.
Nie powinienes patrzec.

Zapisz swoje odkrycia.



MAPA JEZYKA

1) Przygotuj cztery naczynia z:
- octem (sok cytrynowy)
- czarng kawag
- stong wodg
- woda stodka

2) Nastepnie nabierz kilka kropel kazdego ptynu i
opuszczaj najezyk w roznych miejscach (koniec jezyka,
brzegi, tylna cze$¢ i Srodek jezyka).

W ktdrych miejscach najsilniej odbierany jest smak
stodki, kwasny, stony i gorzki?

3) Narysuj mape jezyka.
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£0 SLYCHAC?

Barbara Kasperczak, Stefania Misiarek

m Zamierzenie dydaktyczne:
Ksztattowanie umietnosci rozrézniania i nazywania dzwiekéw w otaczajagcym Swiecie.

Cele szczegotowe: (zaktadane wyniki)
 okresli réznice barwy i wysokosci dzwigekdw
e wskaze na zwiazek miedzy zrédtem dzwieku, jego barwg i wysokoscig

Realizacja:

Sytuacja problemowa: Nauczyciel szeptem przekazuje informacje uczniowi, stojgce-
mu w pewnej odlegtosci, po czym zadaje pytanie, co uczen styszat.

Nastepnie proponuje uzycie dwumetrowego, gumowego weza i rozcigga go miedzy
ustami naucyciela, a uchem ucznia. Ponownie podaje szeptem informacje. Co sie
dzieje?

Jak myslisz, gdzie taki spos6b komunikowania mégtby mie¢ zastosowanie? Moze juz
sie z tym spotkates.

Zadanie 1
Uczniowie badajg rézne dzwiegki na boisku szkolnym. Sporzadzajg notatki: jakie
dzwieki, skad pochodza, wjakiej odlegtosci znajduja sie od zrédta danych dzwiekow.

Zadanie 2
Uczniowie badajg dzwieki w klasie, wedtug polecen zapisanych na kartach pracy.

Zadanie 3
Praca uczniéw w zespotach 3-4 osobowych. Uczniowie badaja uwarunkowania wpty-

wajgce na dzwiek, robia notatki z obserwacji. Zadania wedtug kart pracy.

Prezentacja wynikéw, analiza i wyciggnigcie wnioskow.



Co stychac?

Karta pracy do zadania 2.
Postuchaj, jaki dzwiek wydaje otdwek stukajacy w stdt, nastepnie przytoz
ucho do stotu i ponownie stukaj. Czy styszysz rdéznice? Sprobuj ja
okreslic.

Stuknij monetg w blat stotu. Jaki dZzwiek styszysz?

Wez do rgk dwa metalowe prety i stuknij nimi o siebie, trzymajac raz
sztywno, a raz luzno w palcach. Jaki dzwiek styszysz?

Uderz kijem w pusty, a nastepnie wypetniony woda stoik. Wtz prety
metalowe do wody i uderz nimi o siebie. Jaka jest roznica miedzy
Wstyszanymigdzwiekami? N




Co stychac¢? Karta pracy do zadania 3.
Trzymajac w jednej rece trojkat metalowy, druga uderzaj w niego pretem,
zmieniajac site uscisku i miejsce trzymania. Zapisz obserwacje.

Uderzaj pateczkg w ptytke dzwonkdéw chromatycznych. Od czego zalezy
ich dzwigk?

I L 1. P I § . rageeot o mpan 11

Kulkg zawieszona na sznurku uderzaj w kamerton, zmieniaj dtugosé
sznurka. C"y styszysz jakas$ réznice miedzy dzwiekami?

Uderzaj na zmiane w pusta i pelng puszke metalowa. Co zaobserwowates?

Napetniaj stopniowo duzy st6j wodg sprawdzajac uderzeniem barwe i
wysokosé dzwieku wydawanego przy réznych wysokosciach stupa wody.
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£ ANCUCHY POKARMOWE

Mariola Beczkiewicz, Irena Sierpowska-Glapiak

m  Zamierzenie dydaktyczne:
Ksztattowanie umiejetnosci wigzania nowo nabytych wiadomosci z posiadang juz
wiedza.

e Cele szczeg6towe: (zaktadane wyniki)

Przyjmuje sie, ze po zajeciach kazdy uczen:

e wskaze argumenty przemawiajgce za wzajemnym uzupetnianiem sie
organizmow

* 7yjacych w przyrodzie

» wskaze przynajmniej jeden przyktad zaleznosci w przyrodzie

e opisze znaczenie Stonca dla zycia na Ziemi

e wskaze i wyjasni poczatkowe ogniwo w tancuchu pokarmowym

Materiaty: taSma klejaca - gesia skorka pocieta na kilkucentymetrowe kawatki, na
kazdej nazwa jednego ogniwa w tafncuchu pokarmowym.

Realizacja:

Rozmowa wywotana przez pytanie, czy wszystkie organizmy sg potrzebne w przyro-
dzie.

a) Naklejanie na czole kazdego ucznia kawatka taSmy z nazwg organizmu, wchodzg-
cego w skiad fafncucha pokarmowego (uczen nie wie, co ma “napisane na czole”)

b) Identyfikacja: kazdy uczen, aby siq dowiedzie¢, jakim jest ogniwem zadaje pytanie
Czy jestem........ ? Pytana osoba odpowiada tylko tak lub nie. Po serii pytan uczen
dochodzi do tego, kim jest. Zwracam uwage na mozliwos$¢ stosowania réznych strategii
stawiania pytan. Dobrze bytoby, by nauczyciel obserwowat sposob stawiania pytan ina
koncu zaje¢ to skomentowat.

c) Po zidentyfikowaniu siebie szuka sgsiednich ogniw taficucha, w ktérym sie znajduje
- czyli przez kogo jest zjadany i kogo zjada

d) Jedna osoba jest Stoncem, wokét ktérego centralnie ustawiaja sie wszystkie
tancuchy (nalezy pamieta¢ o odpowiedniej kolejnosci - zaczynamy od roslin).

e) Ustawiwszy fancuchy (omoéwienie kto kogo zjada) uczniowie siadaja i zapisujg w
zeszytach tancuchy pokarmowe.

Podsumowanie lekcji i wyciggniecie wnioskow (wokot pytan postawionych w celach
operacyjnych).
Uwaga: W ten spos6b mozna utworzy¢ piramidy pokarmowe.
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POZNAJEMY ZJAWISKO MAGNETYZMU

Barbara Kasperczak, Stefania Misiarek

Hasto programowowe:
Zycie i praca w domu (éwiczenia w rozpoznawaniu przedmiotow uzywanych ze
wzgledu na rodzaj materiatu: drewno, metal, szkto, papier itp.).

H Zamierzenia dydaktyczne

Zapoznanie uczniéw ze zjawiskiem magnetyzmu, wasnosciami magnesow i ich za-
stosowaniem. Rozwijanie postaw badawczych i umiejetnosci korzystania z
doswiadczen.

Cele szczegotowe: (zaktadane wyniki)

Przyjmuje sie, ze po zajeciach kazdy uczen:

e wskaze materiaty (przedmioty), ktére majg wiasciwosci magnetyczne i te
ktore takich wiasciwosci nie majg

« wskaze materiaty, ktére blokuja i takie ktore nie blokujg sity przyciggania
magnesow

* wykaze, ze najwieksza sita magnesu jest na biegunach

e nazwie istniejgce sity miedzy magnesami i potrafi je przedstawic
schematycznie

e potrafi dobra¢ odpowiedni test do rozwigzania problemu i sformutowac
whnioski

« opisze whasciwosci magnesow

e z danych materiatéw wykona kompas

Realizacja:

Sytuacja problemowa: Co to za metal, ktéry przycigga inne metale? Co wiecie 0
magnesie?

Nauczyciel przekazuje uczniom informacje:

Pierwszymi magnesami byty kawatki kamienia (naturalnie wystepujgcego tlenku
zelaza Fe204), ktore przyciagaty kawalki takiego samego kamienia, oraz inne metale.
Kamien ten znajdowat sie koto Magnezji (miasto w Azji Mniejszej), dlatego nazwano
go magnetytem.

Oprocz tych naturalnych magneséw, mozna wykona¢ magnesy poprzez namagneso-
wanie niektdrych stali, metali (najczesciej zelaza) i ich stopéw. Po namagnesowaniu
materiaty te stajg sie statymi magnesami (nie rozmagnesowujg sie). Samo namagneso-
wanie odbywa sie poprzez umieszczenie materiatu, ktéry ma byc namagnesowany, w
poblizu magnesu (w polu magnetycznym).

Zadanie 1 (karta pracy 1)

Jest przyciagany przez magnes czy nie?

Polecenie: Ze zbioru przedmiotow wybierz te, ktdre twoim zdaniem magnes przyciag-
nie i ktérych nie przyciagnie.
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Najpierw wpisz w karte hipoteze (mysle), a pdzniej sprawdz i wpisz spostrzezenia
(wiem).

Zapisz wnioski - czego sie dowiedziates.

Materiaty: rozne przedmioty, magnesy, karta pracy

Zadanie 2

Ktoére przedmioty moga przeszkadzaé magnesowi w przycigganiu, a ktére nie?
SprawdZ swoje przypuszczenia (zweryfikuj hipoteze).

Materiaty: stoik z wodg, piaskiem, drewno, papier, szkto

Zadanie 3 (karta pracy 111)

A) Masz do dyspozycji magnes i metalowe przedmioty. Sprawdz, w ktdrej czesci
magnesu przycigganie jest nasilniejsze, a w ktérej nastabsze. Czy wiesz jak nazywajg
sie konce magnesu?

B) Rozsyp opitki metalowe na kartce papieru. Potdz te kartke na magnesie i lekko
potrzasaj nig. Narysuj, co zaobserwowates.

C) Jak sadzisz, w jaki sposéb oddziatywuja na siebie korice magnesow, takie same i
rézne. Obmysl sposéb sprawdzenia swoich przypuszczen.

Materiaty: magnesy, opitki zelaza, kartka papieru, rézne przedmioty metalowe,
karta pracy.

Zadanie 4 (karta pracy V)

Badanie sity przyciggania przez magnes.

Czy ksztatt lub wielko$¢ magnesu maja wplyw na jego site przyciggania? Co o tym
myslisz? Zapisz to lub powiedz kolezance, koledze.

Obmysl spos6b na sprawdzenie twoich przypuszczen.

Uwaga: Upewnijsie czy wdanym badaniu kontrolujesz tylkojedng zmienng (tylkojedng
ceche - wielko$¢ lub ksztatt). Pomysljak to zrobi¢. Jezeli nie rozumiesz o czym méwi ta
uwaga, zwrdc sie do nauczyciela.

Wykonaj zadanie, wykorzystujagc dostepne ci metalowe przedmioty oraz magnesy
réznej wielkosci i ksztattu.

Materiaty: r6zne przedmioty metalowe, magnesy roznej wielkosci i ksztattu, oraz
biata kartka papieru formatu A3

Zadanie 5

Ze znajdujacych sie na stole przedmiotow wykonaj wiasny kompas.

Sprawdz czy igta twojego kompasu wskazuje prawidtowo pétnoc. Jak to zrobisz?
Materiaty: talerz z wodg, korek, magnes, igta do cerowania



Zadanie 1
Jest przyciggany przez magnes czy nie?

mysle wiem
nozyczki
spinacz
wiory drew.
guzik
nici
klucz
pinezka
kreda
szpilka
gwodzdz
tkanina
szkto
plastik

WhiosKi



Zadanie 3

A) W ktorej czeSci magnesu przycigganie jest
najsilniejsze. Pomysl, jak to zrobisz. Zapisz wniosek.

Magnes ma najwiekszg site

B) Przedstaw rysunkiem sposdb utozenia sie opitkow
ma kartce.

C) Bieguny jednakowe
Bieguny rézne.......



Zadanie 4

Ktdry magnes z twojej kolekcji jest najsilniejszy?

Czy ksztatt lub wielko$¢ moga mie¢ wptyw najego site?
Wymysl dwa sposoby (testy) sprawdzajgce twoje
przypuszczenia. Zapisz wnioski.

Im ., magnes, tyM ...,
przycigga przedmioty.

Im . mMagnes, tYM ..o,
PrZYCIQA Z ..ooveevveeeiee et odlegtosci.

M., magnes, tym przycigaga..........ccco.e.....

przedmiotow.
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PRAD ELEKTRYCZNY - CO TO JEST | CO ROBI?

Mieczystawa Durka

H Zamierzenia dydaktyczne:
Zapoznanie z obiegiem pradu w obwodzie elektrycznym.

Cele szczego6towe:

Przyjmuje sie, ze po wykonaniu wszystkich zadan kazdy uczen:

» okresli zjawiska powodujgce Swiecenie zarowki

* narysuje zar6wke, zaznaczajac jej elementy

« wskaze: kiedy obwdd elektryczny jest dobrze potgczony, a kiedy nie

¢ zbuduje prosty obwdd elektryczny

e ze zbioru materiatdw wskaze przewodzgce i nie przewodzace

e bedzie trafnie uzywat stow izolator, dielektryk, przewodnik oraz obwdd
elektryczny.

Materiaty: bateria ptaska 4,5V (sprawdzona), zaréwka 3,5V (sprawdzona), dwa
kawatki przewodu po 20cm dtugosci kazdy, jeden przewod 5cm diugi, izolatory w
ksztatcie drutu (wetna, patyczek, sama plastikowa ostona przewodu, cienka pipeta
szklana), dwa kawatki nieostonietego drutu 5cm i IOcm diugie, krokodyle-klipsy.

Zadanie 1 (karta 1)

Wykonaj obwody wedtug narysowanych schematéw. Wysun hipoteze (twoje przypu-
szczenia), a pézniej sprawdz, w ktérych obwodach zaréwka bedzie $wiecita, a w ktérych
nie zaswieci.

Zadanie 2 (karta 1)

Potacz obwody wedtug rysunkéw schematycznych. Najpierw pomysl.

(Nauczyciel uzywa stoéw takich jak: izolator, dielektryk, przewodnik. Doktadne wyjas-
nienie nastepuje podczas podsumowania i zapisywania tych stow na karcie pracy).

Zadanie 3 (karta 111)

Obserwuj zaréwke. Okresl, jakg droga ptyna¢é moze w niej prad (wpisz nazwy na
odnos$nikach). Jak nazwatby$ poszczeg6lne czesci zaréwki. Zapisz w karcie na odpo-
wiednich liniach.

Zadanie 4 (karta 1V)
Wykonaj prosty obwdéd wedtug rysunku nieschematycznego (plastycznego) i odpo-
wiedz na pytania: “Co sie dzieje?”, “Dlaczego $wieci?”.

Whioski, do ktérych uczniowie moga dojs¢ na lekcji:

1. Polgczenie przewodéw, baterii (zrodta pradu) i zaréwki nazywamy obwodem
elektrycznym.

2. Obwdd musi by¢ zamkniety i potagczony przedmiotami przewodzacymi prad.
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3. Prad nie ptynie przez wszystkie przedmioty (materiaty). Materiaty mogg byc:

- izolatorami (dielektrykami), czyli takimi, przez ktdre nie ptynie prad (np. drewno,
szkio, ebonit)

- przewodnikami, czyli takimi, przez ktére ptynie prad

Kontynuacja probleméw dotyczacych elektrycznos$ci moze mie¢ miejsce poprzez
realizacje nastepujacych tematow:

1. Co to jest prad elektryczny: budowa atomu, przeptyw elektronéw, przerwanie
obwodu elektrycznego.

2. Symboliczne oznaczanie czesSci obwodu elektrycznego: rysowanie obwodu (jego
schematu), budowu obwodu na podstawie schematu.

3. Potega elektrycznosci i ochrona przed nig: BHP, oznaczenia na urzadzeniach iich
odczytywanie.

4. Magnetyzm ijego badanie: dwubiegunowos$¢ magneséw, dziatanie w zaleznosci od
ustawienia biegunow, ale i od materiatow.

5. Ziemia magnesem: magnesowanie réznych ciat, zbudowanie kompasu.

6. Elektryczno$¢ i magnetyzm, pracujg razem i co z tego powstaje: zbudowanie
prostego elektromagnesu.

7. Elektrycznos$¢ w szkle i ebonicie: tadunek dodatni (szkto) i ujemny (ebonit) na
powierzchni izolatoréw; czy mozna w przewodnikach podobnie zgromadzi¢ tadunki na
powierzchni i kiedy.

Literatura
1. Halliday D., Resmiek R. (1993), Fizyka t.Il. Warszawa PWN



O zardéwka nie swieci ->Jr zardwka swieci



Il.Potacz wedtug schematow. Najpierw wysun hipoteze,
apdzniej {'/q sprawdz.

Przewodniki..............
Izolatory (dielektryki)



IILNazwij wszystkie czesci zarowki



IV. Narysuj obwdd elektryczny - potgczenie baterii,
przewodow i zarowki:

Co sie dzieje?

Dlaczego?
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H Zamierzenie dydaktyczne:
Zapoznanie uczniéw z niektdrymi zasadami przenoszenia energii

Cele szczeg6towe: (zaktadane wyniki)

Po zakonczeniu zaje¢ uczen:

e zademonstruje przenoszenia energii po lince z wahata na wahadto
e wskaze Zrédto przenoszenia energii

e okredli zasade przenoszenia energii z jednego wahadta na drugie
« wskaze na przyczyne ostatecznego zatrzymania sie wahadet

¢ poda inne przyktady tego zjawiska

Materiaty: dwa krzesta, sznurek o dtugosci ok. 2m, cztery krétkie sznurki okoto 50
cm kazdy, dwa ciezarki, karta pracy, otowek

Realizacja:

Stworzenie sytuacji wywotujacej gotowos¢ do podjecia zadania (zabawa zabawkami
poruszajagcymi sie, zaréwno “napedzanymi”jak i “pchanymi”, a takze zabawa z husta-
wkami).

Stworzenie sytuacji problemowej i sformutowanie problemu: Co jest potrzebne, aby
zabawki mogty sie poruszaé i skad sie to “co$” bierze? Czy i jak mozna przekazywac
energie?

Zapowiedz zabawy w naukowcow przygotowujacych sympozjum.

Zadania:

1) Potgcz dtugim sznurkiem dwa krzesta i rozstaw je tak, aby sznurek sie “wyprosto-
wat” (jak linka do wieszania prania); dwoje ucznidéw siada, kazdy na jednym krzesle,
nie dotykajac oparcia (krzesta trudniej wtedy poruszy¢); przywiaz, do sznurka pomie-
dzy krzestami, dwa rowne (okoto 50cm) sznurki obcigzone ciezarkami (wahadia).

Zob. rys. 1
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a) Jak myslisz, czy jednym wahadtem mozna poruszy¢ drugie? (problem)
b) Napisz, czy jest to mozliwe? (hipoteza)

c) Sprawdz swoje przewidywanie (test)

d) Narysuj na karcie nr 1, jak zachowujg sie kolejne wahadta (wnioski)

Oznacz:

mate wychylenie = ~--—----
duze wychylenie---------- —
wahadto jest nieruchome

2) Pomiedzy dwa krzesta wstaw trzecie i dodaj dwa wahadta.
Pomysl! Jakie teraz mozna postawi¢ pytanie? (problem)
Jaka jest prawdopodobna odpowiedz? (hipoteza)
Jak sprawdzisz swojg odpowiedz? (test)
Zapisz wynik na karcie nr 2. (rezultat)

(Nauczyciel moze zasugerowac uczniom pytania: np. Czy jednym wahadtem mozna
poruszy¢ wszystkie cztery ? Co sie bedzie dziato gdy, porusze tylko jedno wahadto z
niewielky sitg?)

Co sie stanie, gdy zmniejszymy naprezenie diugiego sznurka ?

3) Zmniejsz naprezenie dtugiego sznurka (dosuwajgc jedno krzesto do
drugiego)

a) Co sie bedzie dziato ? Jak zachowujg sie wahadta ? Jakie jest wychylenie?
Jaka jest szybkos¢ (czestotliwos¢) wychylania sie wahadet? (problem)

b) Pomysl i zapisz, co sie bedzie dziato? (hipoteza)

c) Jak to sprawdzisz? (test)

d) Zapisz wynik na karcie nr 3. (rezultat)

4) Przygotuj omowienie przebiegu wynikéw twoich badan na sympozjum naukowe:
(zespoty przygotowujg sposob prezentacji wynikéw i wnioskéw swej pracy na karcie
nr4)

a) Co chciate$ wiedzie¢? (problem)

b) Co przewidywate$? (hipoteza)

c) Jak to wykonate$ i sprawdzite$? (procedura, test)

d) Co sie okazato i co z tego wynika? (rezultaty, wnioski)
e) Jak najlepiej to wszystko przedstawi¢? (komunikowanie)

Uwagi do przygotowania raportu: Co jest potrzebne, aby mdgt odby¢ sie ruch? Skad
sie tri bierze? (cztowiek - odzywianie, sity przyrody, silniki, paliwo) Czy ijak moze by¢
przenoszona energia ? Czy ruch zanika? Co trzeba robi¢, aby podtrzymywaé ruch?
Jakie sg zrédta energii? Czy napiecie linki ma wplyw na przenoszonie energii?



WAHADLO (1)

duze wychylenie mate wychylenie

WAHADLOA WAHADLO B



Wahadto (2)

wahadto A wahadio B wahadto C wahadto D



Wahadto (3)

wahadto A wahadto B



Wahadto (4)
(sympozjum)

1) Co chciate$ wiedziec?

2) Co przewidywates?

3) Jak to sprawdzites (co robites)?

4) Co sie okazato i co z tego wynika?
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CO PLYWA, CO TONIE?

Mieczystawa Durka

H Zamierzenie dydaktyczne (cel ogéliny):
Zapoznanie uczniéw z prawidtowosciami utrzymania sie na wodzie
roznych przedmiotow (materiatow)

Cele szczegttowe: (zaktadane wyniki)

Przyjmuje sie, ze po lekcji kazdy uczen:

¢ wskaze przedmioty - materiaty, ktére bedg unosi¢ sie na wodzie

« wskaze na stosunek ciezaru wtasciwego materiatu do ciezaru wtasciwego wody
jako czynnika decydujgcego o ptywaniu badz tonieciu materiatu

¢ wykaze, ze ten sam przedmiot w zaleznosci od ksztaltu moze zatonac¢ lub
ptywaé

e okres$li zalezno$¢ miedzy wysokoscig “burty” barki oraz jej powierzchnig a
liczbg klockow, jaka moze ona utrzymacé na wodzie

* wskaze na roztozenie klockow na platformie barki jako czynnik
wspotdecydujacy o liczbie unoszonych klockéw

Materiaty:

-rézne przedmioty i materiaty (tongce oraz ptywajace): kulka szklana, kulka
papierowa, duzy plastikowy klocek, maty klocek, drewienka, kawatek kory,
plastelina (tylko do zad. 3), klocki Lego, kawatek jabtka, kawatek ziemniaka,
sze$cian z ziemniaka, szescian z jabtka, jeden plastikowy szescian (taka sama
wielko$¢ jak szescian zjabtka i ziemniaka) z jedng $ciang wycieta

- akwarium z wodg, waga

- karta pracy, otéwek.

Zadania i czynnosci ucznia (zapisane na karcie pracy)

Problem : Ktére z lezacych przed tobg przedmiotéw zatong, a ktére beda ptywac?

Hipoteza: Zaznacz w karcie pracy twoje przypuszczenia.

Zadanie 1

Ut6z po lewej stronie te przedmioty i materiaty, ktdre zatong a po prawej te, ktdre
nie zatong. Nastepnie wrzu¢ je do wody. Ktore ptywaja, a ktére tong? Zapisz wynik.
Co Cie zaskoczyto?

Uwaga: Notuj wszelkie obserwacje podczas wykonywania doswiadczenia. Po wyko-
naniu doswiadczenia sprawdzZ czy wszystko dobrze przewidziate$ i dokonaj korekty,
pokazujac strzatkami przesuniecia przedmiotéw do innej kolumny.

Problem: Dlaczego co$ tonie, a co$ innego ptywa.

Zadanie 2

Wez kawatek jabtka i kawatek ziemniaka tej samej wielkosci. Na przyktad kostke o
wszystkich bokach réwnych. Sprawdz, ktéra kostka tonie, a ktdra ptywa. Sprobuj
porozmawia¢ z kolegami i odpowiedz na pytanie, dlaczego jedna tonie a druga ptywa?
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Teraz wez plastikowg kostke bez jednej $ciany (tej samej wielkosci, co kostki jabtka
i ziemniaka) i nalej don wody.

Jak sadzisz, ktdra jest lzejsza, a ktdra ciezsza od wody? Zapisz.

Nastepnie zwaz wszystkie trzy kostki - jabtko, ziemniak, “woda Ktdra jest ciezsza,
a ktora lzejsza od wody? Zapisz wnioski.

Zadanie 3

Wez do reki kawatek plasteliny. Pomysl: Jezeli wrzucisz plasteling do wody - co sie
stanie? Czy zatonie? Czy mozesz to doktadnie przewidzie¢? Pamietaj o doSwiadczeniu
+ jabtkiem i ziemniakiem. Zapisz propozycje.

(Rodzaj i liczba informacji naprowadzajgcych zalezy od konkretnej sytuacji - wieku oraz
zdolnosci ucznia.)

Co mozna zrobi¢, aby co$, co jest ciezsze od wody, nie zatoneto?

Pomysl i zapisz badZ powiedz to koledze, kolezance.

Zrob teraz tak, aby plastelina nie zatoneta.

(Wedtug uznania nauczyciela: zwr6¢ uwage na dwie zmienne: ksztatt oraz wielkosc)

Zadanie 4

Jak sadzisz, ile twoja barka (uformowana z plasteliny) uniesie klockéw? Zapisz
(hipoteza), a potem sprawdz.

Czy mogtbys na tej samej barce (o takiej samej wielko$ci) umiesci¢ wiecej klockoéw?
(tak-nie)

Co stanie sig, gdy umiescisz klocki tylko po jednej stronie barki? Zapisz, a potem
wykonaj. Jak myslisz dlaczego tak sie stato?

Sprobuj teraz umiesci¢ wiecej klockéw na twojej barce.

Czego dowiedziates$ sie dzieki przeprowadzonym doswiadczeniom? Zapisz wniosek
do kazdego zadania.



Jak myslisz - ktore z rzeczy lezacych przed
tobg zatong, a ktore bedg ptywac?
(Narysuj/napisz)

PLYWAJA TONA



Rzuc¢ kawatek plasteliny do wody.
Co sie dzieje?
Czy mozna zrobic tak, aby plastelina nie
zatoneta?
Pomysl!
Jaki ksztatt powinna miec?

KSZTALT TONIE PLYWA



lle klockow zmiesci sie na "plastelinie”
zanim zatonie?

IMIE LICZBA KLOCKOW



<;z-.b- f.o”tnn a
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NAJWIEKSZE MIASTA POLSKI

Mariola Beczkiewicz, Stanistaw Dylak

H Zamierzenie dydaktyczne:
- zapoznanie z najwiekszymi miastami w Polsce
- wdrazanie do wspolnego planowania dziatan

Cele szczegbtowe (zaktadane wyniki): Przyjmujemy, ze po lekcji kazdy uczen:

« wymieni wedtug wzrastajgcej wielkosci, np. sze$¢ najwiekszych miast w Polsce

« wskaze na mapie Polski wszystkie te miasta

e poprawnie naniesie na mape Polski przynajmniej cztery najwieksze miasta

e postugujac sie kwadratem, dokona powiekszenia dowolnego, niezbyt
skomplikowanego ksztattu

Miejsce: Boisko lub sala gimnastyczna
Pomoce: Kilka fizycznych map Polski, kilka arkuszy w miare sztywnego papieru, linia
metryczna (Im), pisaki, sypka kreda lub linka czy wstega, arkusze biatego papieru A4

Realizacja:

a) Wprowadzenie problemu: W jaki sposob przenies$é na teren boiska lub podtoge sali
gimnastycznej mape Polski?

b) Zadania i czynnosci uczniéw:

Uczniowie w grupach probuja znalez¢ rozwigzanie, wszystkie propozycje zapisujg na
kartach pracy. Prezentacja i dyskusja propozycji, wybdér odpowiedniej (nauczyciel
moze bardzo dyskretnie zaproponowac np. oparcie przenoszenia ksztattu Polski na
kwadratach).

Zadanie 1 Narysowa¢ powiekszone kontury Polski. Podziat czynnosci miedzy grupa-
mi.

Zadanie 2. Opracowac liste oSmiu najwiekszych miast Polski oraz wyszukaé je na
fizycznej mapie Polski, nastepnie sprawdzi¢ stuszno$¢ dokonanego wyboru (takze
praca w grupach)

Zadanie 3. OSmioro uczniéw stara sie stang¢ na powiekszonej mapie w miejscach,
gdzie powinny sie znajdowa¢ wybrane miasta (inni zaznaczajg te miejsca matym
kotkiem)

Zadanie 4. Nanie$¢ na powiekszong mape POLSKI sze$¢ najwiekszych miast.

Zadanie 5. Kazdy uczen rysuje (przerysowuje) na kartce formatu zeszytowego kontur
Polski oraz nanosi osiem najwiekszych miast.

Mapki zostajg wklejone do zeszytow.
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DELFINY | ECHOLOKACJA

(na podstawie materiatow metodycznych otrzymanych podczas kursu Science Technolo-
gy and Society organizowanego przez British Counsil, Oxford 6-16 wrze$nia 1994;
opracowanie: Betina Kujawa)

W zajeciach tych uczniowie przeprowadzajg proste doswiadczenie dotyczace rozcho-
dzenia sie dzwieku (w wodzie i w powietrzu) oraz jak pozywienie moze by¢
odnajdywane za pomocg wysyfanych dzwiekow.

1. Badanie odbicia fali dZzwiekowej

Zjawiska odbicia dzwieku mozna do$wiadczyé w prostym eksperymencie, wykorzy-
stujgc dwie (okoto Im) tuby - tekturowe iub plastikowe oraz tykajacy gtosno budzik
(lub wiasny szept). Konieczne jest umieszczenie tub przy $cianie, pod odpowiednim
katem i w odpowiedniej odlegtosci.

Zob. rys. 1

2. Badanie odbijajgcych sie dzwiekdw - echo

Potrzebnajest duza $ciana. Uczniowie staja okoto 25 metréw od $ciany. Aby zmierzy¢
“czas.echa” uderzajg o siebie dwiema drewnianymi klapkami (deseczki np.). Przerwy
miedzy kolejnymi klapnieciami regulujg tak diugo, az odstep czasu miedzy jednym
klapnieciem ajego echem bedzie taki sam, jak interwat miedzy tym echem a nastepnym
klapnieciem (klapniecie-echo-klapniecie -echo-...).

Podczas gdy jeden z ucznidw uderza deseczkami, inny mierzy czas potrzebny dla
dwudziestu klapnie¢. Nastepnie oblicza sie czas echa (wykonujac proste dzielenie).
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3. Rozchodzenie sig¢ dZzwigku w $rodowisku wodnym ipowietrznym

Mozna to wykona¢ na ptywalni. Uczniowie lubiacy ptywa¢ pod wodg moga poprosi¢
kolegbéw o stukniecie dwoma kamieniami pod powierzchnig wody.

Uczniowie znajdujacy sie pod wodg stuchajg wytworzonego dzwieku. Nalezy to
nastepnie powtérzy¢ nad powierzchnig wody i poréwna¢ gtosno$é obu dzwiekéw.
Mozna tez poréwnaé odgtosy tykajacego zegarka umieszczonego za balonem wypet-
nionym powietrzem oraz za balonem wypetnionym woda. Oba balony nalezy przytozy¢
do matzowin usznych jednego ucznia i znéw poréwnaé oba dzwieki. Jak wytlumaczy¢
otrzymane rezultaty?

4. Poszukiwanie pozywienia przy uzyciu dzwieku

Doswiadczenie to ukazuje uczniom jak trudno zlokalizowaé pozywienie (postugujac
sie jedynie stuchem) odbierajac wysytane przez nie dzwieki, gdy w otoczeniu roz-
brzmiewajg inne.

a) Mierzy sie czas, ktory jest potrzebny uczniowi (delfin) aby zlokalizowaé “pozywie-
nie” (piszczacy uczen) za pomocg wzroku i stuchu oraz poréwnuje sie ten wynik z
czasem, jakiego potrzebuje inny uczen, aby znalez¢ “piszczace pozywienie”, gdy do-
datkowo grupa uczniéw wydaje podobne, piszczace - wiec konkurencyjne dzwieki.

b) “Delfinowi” zawigzuje sie oczy, obraca sie go kilka razy dla dezorientacji. lle czasu
potrzebuje teraz, aby znalez¢ pozywienie?

c) “Delfin” (ciggle zawigzane oczy) szuka pozywienia, gdy pozostata grupa wydaje
piszczace dzwieki. Jak dtugo teraz bedzie szukat pozywienia?

(wskazoéwka: szczegblnie zwroci¢ uwage na ucznidéw z zawigzanymi oczyma. Potrze-
buja wstepnego treningu i zabezpieczenia ze strony kolegéw).
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KTORA TKANINA NAJLEPIEJ NADAJE SIE DO
PRODUKCJI PARASOLI?

(na podstawie metodycznych materiatow otrzymanych podczas kursu w Kolegium Na-
uczycielskim w Bradford; ttumaczenie i opracowanie - Stanistaw Dylak)

Jest to interesujgcy warsztat pokazujacy, jakie efekty w zakresie uruchamianego
sposobu myslenia powoduje kazda z dwéch proponowanych form aktywowania ucz-
nidéw uczniow.

Typ Ato postawienie problemu i pozostawienie uczniom mozliwosci wyboru strategii
rozwigzywania problemu. W zajeciach typu B uczniowie s do$¢ szczeg6towo instruo-
wani. Zadaniem nauczyciela prowadzgcego obydwa typy lekcji jest okreslenie
edukacyjnych konsekwencji dwéch wymienionych wyzej stylow uruchamiania aktyw-
nosci uczniow.

» Jakie implikacje powoduje kazde z dwoch podejs¢ w zakresie warunkéw
uczenia sig, ktore sg oferowane uczniom?

» Jakie implikacje powoduje kazde z podej$¢ odnosnie dziatalnoSci praktycznej
uczniéw na lekcji?

» Jakie implikacje powoduje kazde z podejs¢ dla szkoty postepujacej wedtug
tego schematu?

* Czy i wjaki sposob okreslony sposob prezentacji zadania moze ograniczac
potencjalne osiggniecia uczniow?

» Jakie implikacje ma kazde z podej$s¢ w odniesieniu do oceniania postepow
uczniow?

¢ Jaka wiedza i wjakim zakresie jest wymagana w poszczegdlnych podejsciach?

» Wijaki sposob szkoty i nauczyciele moga rozwija¢ bardziej badawcze podejscie
W nauczaniu na poziomie poczatkowym?
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Podejscie A
Wyobraz sobie, ze jeste$ naukowcem w fabryce
produkujacej parasole. Zbadaj, ktéra tkanina z
dostepnych Ci, bytaby najlepsza dla wytwarzania
parasoli. Pomysl takze nad tym, wjaki sposéb
zakomunikujesz wyniki swoich badan
wiascicielowi fabryki.

Podejscie A
Wyobraz sobie, ze jeste$ naukowcem w fabryce
produkujacej parasole. Zbadaj, ktora tkanina z
dostepnych Ci, bytaby najlepsza dla wytwarzania
parasoli. Pomysl takze nad tym, wjaki sposob
zakomunikujesz wyniki swoich badan
wiascicielowi fabryki.

Podejscie A
Wyobraz sobie, ze jeste$ naukowcem w fabryce
produkujacej parasole. Zbadaj, ktora tkanina z
dostepnych Ci, bytaby najlepsza dla wytwarzania
parasoli. Pomysl takze nad tym, wjaki sposéb
zakomunikujesz wyniki swoich badan
wiascicielowi fabryki.



101

Podejscie B
Ktora fabryka robi najlepsze parasole?

Informacja: Ta tkanina, ktéra bedzie najlepiej nadawata sie do produkcji parasoli
nie bedzie przepuszcza¢ wody.

1 Teraz wybierz cztery rodzaje tkanin, o ktérych sadzisz, ze beda najlepiej
spetnia¢ powyzsze kryterium.

2. Z kazdego kawatka wytnij kwadrat o boku 11 cm.

3. Jednym z kawatkow nakryj plastikowy kubek i zaci$nij gumka, tak aby
tkanina byfa lekko naciggnieta.

4. Teraz, uzywajac pipety, opuszczaj krople wody na tkanine i notuj ile kropel
trzeba opusci¢ aby woda przenikneta przez tkanine. Jezeli woda w ogéle nie
przechodzi, to jest ona zapewne najlepszym materiatem do produkcji parasoli.

5. Powtorz to z kazdym kawatkiem pozostatych trzech wybranych tkanin.

6. Zapisz ponizej, ktora tkanina jest najlepsza do produkcji parasoli.

Mysle, ze najlepiej produkowaé parasole z
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Porownaj i ocen oba podejscia
Czy aktywno$¢ pozwalata Tobie/uczniowi: A

dokonywa¢ wiasnych obserwacji?

sugerowac wiasne pytania?

planowa¢ wiasne rozwigzania problemu?
decydowac o tescie sprawdzajgcym?
decydowac o tym co zmieni¢ i co mierzy¢?
wybra¢ najbardziej odpowiednie narzedzia?
decydowac o najbardziej odpowiednich $rodkach?
rejestrowac i demonstrowaé wyniki?
decydowac o tym, co znaczg uzyskane wyniki?
dochodzi¢ do wiasnych wnioskéw?

oceniac to, co odkrytes i co zrobites?

stawia¢ dalsze problemy do badan?



1

2.

11.
12.

13.

14.

15.

16.

17.
18.

19.

20.
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