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Wstep

Nowe tendencje w edukacji stawiajg dydaktykéw wobec nowych wyzwan. Efekty
nauczania bywaja wymierne w réznych dziedzinach, zmiany bedace ich wyrazem
ujmowane s3 w kategoriach wzrostu zakresu przyswojonych informacji i zacho-
wan oraz w réznicowaniu sposobéw operowania nimi. W centrum zainteresowa-
nia dydaktykéw od dawna znajduje sie materiat nauczania jako element myslenia
ucznia, warunki realizacji zalozen procesu ksztatcenia i wiele probleméw psycho-
logicznych, ktére odnosza sie do takich zagadnien, jak potrzeby, zainteresowania,
uwaga i organizacja aktywnosci szkolnej. Duza wage przywiazuje sie do zwigzkow
motywacji z przedmiotem zainteresowan i znaczenia zréznicowanych elementow
emocjonalnych w procesie uczenia sie.

W dotychczasowych badaniach nad programami nauczania biologii i kryteria-
mi doboru biologicznych tresci ksztatcenia zwracano uwage m.in.: na wptyw ma-
teriatu nauczania na stopien realizacji zaktadanych celéw nauczania, mozliwosci
porzadkowania poje¢ w struktury w oparciu o przestrzeganie logicznych i mery-
torycznych zaleznos$ci miedzy nimi, konieczno$¢ uwzgledniania wynikéw badan
w dziedzinie najnowszych gatezi nauk biologicznych, pogtebianie korelacji we-
wnatrz- i miedzyprzedmiotowych, potrzeby i sposoby integracji wiedzy nauczania
o przyrodzie. Prowadzone od wielu lat badania ilustruja ztozono$¢ relacji miedzy
zaloZzeniami programéw nauczania a przebiegiem i efektami nauczania na nich
opartego. Unaoczniajg rowniez odpowiedzialno$¢ autoréw programéw i nauczycieli
biologii za organizacje procesu nauczania i przygotowanie uczniéw do dalszej nauki
i zaspokajania potrzeb zyciowych.

Coraz cze$ciej powtarzajg sie pytania (zadawane réwniez przez dydaktykéw
biologii na catym $wiecie) o rodzaj i poziom edukacji przyrodniczej potrzebnej
ludziom do podejmowania spotecznych decyzji wymaganych w XXI wieku oraz
o strukture podstaw wiedzy przyrodniczej uczniéw. Przewaza przy tym opinia, ze
przyrodnicza edukacja szkolna jest jedynie poczatkiem ustawicznego ksztatcenia
majacego trwac przez cate zycie.

Problemy badawcze dydaktyki biologii w Polsce w duzej mierze koncentruja
sie w ostatnich latach wokoét zagadnient zwigzanych z reformg systemu ksztatcenia
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biologicznego i systemu edukacji. Edukacja przyrodnicza na poziomie szkoty pod-
stawowej stworzyta konieczno$¢ podejmowania badan na temat zatozen i efektyw-
nosci ksztatcenia zintegrowanego. Przeniesienie wielu znaczacych tresci nauczania
z poziomu licealnego na poziom gimnazjalny wigzato sie z licznymi dyskusjamiipra-
cami badawczymi na temat prawidtowej dydaktycznej transformacji biologicznych
tresci ksztatcenia na coraz nizsze etapy edukacyjne. Nowa podstawa programowa
(2009) zaowocowata zmiang podej$cia do wymagan stawianych uczniom. Data row-
niez zapowiedz dalszych zmian w kolejnych latach jej wprowadzania. Jedng z nich
jest nowy przedmiot licealny przyroda, ktéry wymaga gruntownego opracowania
pod katem celéw i metod nauczania.

Wspbtczesne tendencje do przezwyciezania granic miedzy poszczeg6lnymi
dyscyplinami naukowymi (genetyka, medycyna, fizjologia, embriologia, ekologia,
filozofig, psychologia, etyka) oraz intensywny rozwdj nauk z pogranicza réznych
dyscyplin maja wptyw na proces nauczania i uczenia sie biologii. Zmuszaja bowiem
do integracji opanowywanej przez uczniéw wiedzy. Stad konieczno$¢ pogtebionych
badan teoretycznych i empirycznych dotyczacych interdyscyplinarnego modelu
ksztatcenia oraz rozwiazan dydaktycznych majacych wplyw na podniesienie efek-
tywnosci interdyscyplinarnego nauczania i uczenia sie przyrody i biologii na réz-
nych poziomach ksztatcenia.

Dzisiejsza debata nad deskryptorami efektéw ksztatcenia i odpowiednimi kom-
petencjami uczniéw i studentéw kierunkéw przyrodniczych do zastosowania wie-
dzy w praktyce otwiera nowe obszary badawcze dotyczace kwalifikacji absolwentow
do uczenia sie ustawicznego. Deskryptory efektéw ksztatcenia to punkty odniesien
kwalifikacji, ktéorymi w ramowej strukturze europejskiej sa: wiedza i rozumienie
(knowing and understanding), wiedza jak dziata¢ (knowing how to act), wiedza jak
by¢ (knowing how to be). Dokumentem, ktéry najbardziej moze zmieni¢ podejscie
do ksztatcenia wyzszego, jest Ramowa Struktura Kwalifikacji dla Europejskiego
Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (Framework for Qualifications of EHEA) - drugi do-
kument przyjety w Bergen jako oficjalny dokument Procesu Bolonskiego. Dla dydak-
tyki szkoty wyzszej oznacza to wej$cie w nowa, obszerng problematyke zwigzang
z 4 podstawowymi celami ksztatcenia wyzszego, ktérymi sa: (1) przygotowanie ab-
solwentéw do potrzeb europejskiego i krajowego rynku pracy, (2) przygotowanie
absolwentéw do roli aktywnego obywatela w demokratycznym spoteczenstwie -
krajowym i europejskim, (3) rozwdj osobowy, (4) rozwdj i podtrzymanie podstaw
wiedzy zaawansowanej. Sugeruje to potrzebe badan dydaktycznych w ramach po-
szczegOlnych przedmiotéw ksztatcenia, pod katem znaczenia komunikatéw nauko-
wych, dostrzegania zwigzkéw miedzy nimi a codziennymi problemami oraz spraw-
nosci metapoznawczych warunkujacych edukacje permanentna.

Praca nad wdrozeniem wymienionych zatozen stanowi duze wyzwanie dla
dydaktykéw. Dydaktycy biologii zawsze zajmowali sie projektowaniem systemu
ksztatcenia. Owocowato to dobieraniem tresci programowych, metod dydaktycz-
nych, form dydaktycznych oraz kadry nauczajacej do pozadanych, zaktadanych
efektéw ksztatcenia. Réwniez obecnie nie wydaje sie mozliwe, aby pracami nad no-
wymi podstawami programowymi oraz deskryptorami ksztatcenia kierowaty z po-
wodzeniem osoby niezwigzane profesjonalnie z dydaktyka og6lng i przedmiotowa.
Planowanie dydaktycznego aspektu programu nauczania pocigga za sobga wyboér
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okres$lonego modelu nauczania/uczenia sie lub konieczno$¢ Swiadomego scalania
modeli. Jest to poprzedzone na przyktad stawianiem pytan o teorie, zasady nauko-
we, geneze, funkcje i znaczenie koncepcji naukowych, zakres poje¢ naukowych,
etyczne i socjologiczne implikacje zwigzane z koncepcjami naukowymi itd.

W zwigzku ze zmianami w potrzebach spoteczenstwa, okreslanego u progu
XXI wieku mianem spoteczenistwa informacyjnego pojawiaja sie miedzy innymi py-
tania: Czy ,cyberstudenci” nowego millenium beda sie rézni¢ od wyksztatconych
na tradycyjnych podrecznikach studentéw minionego wieku w swej zdolnosci do
przetwarzania informacji zawartych w tekscie i obrazie doktadnie i ze zrozumie-
niem? Jak wykorzystujemy komputery w nauczaniu, by pomdéc naszym uczniom
w zintegrowanym uczeniu i uczeniu sie ustawicznym? Zagadnienia te stanowig
przyktady problematyki badawczej, ktéra pojawia sie w zwigzku z takimi hastami,
jak: ,Nauczyciel epoki cyfrowej”, ,Spoteczenstwo wiedzy” i ,e-edukacja”.

Dostosowanie systemu kreowania wiedzy oraz systemu edukacji do wymogéw po-
wstajacej cywilizacji informacyjnej ma na celu wyksztatcenie cztowieka posiadajacego
umiejetnosci kreowania informacji i wiedzy oraz dysponujacego zdolnos$cig do ich wy-
korzystania, przygotowanego do postugiwania sie nowoczesnymi technikami informa-
cyjnymi i multimedialnymi zar6wno w procesie zdobywania wyksztatcenia, jak i w zyciu
spotecznym i gospodarczym’.

Trzeba jednak pamieta¢, ze ksztatcenie biologiczne powinno zbliza¢ nabywa-
na wiedze do probleméw wspéiczesnego $wiata, a takze wptywac na ksztattowanie
osobowo$ci otwartej na zmiany zachodzace w $rodowisku. Strategia Edukacji dla
Zréwnowazonego Rozwoju zaktada, Ze uczacy sie na wszystkich poziomach ksztat-
cenia powinni by¢ zachecani do systematycznego, krytycznego i twérczego mysle-
nia oraz refleksji zaréwno w kontekscie lokalnym, jak i globalnym.

Wymaga to zmiany orientacji ze skupiania sie wytacznie na dostarczaniu wiedzy w kie-
runku zajmowania sie problemami i poszukiwania mozliwych rozwiazan. Z tego wzgle-
du edukacja utrzymujac tradycyjna koncentracje na poszczegdlnych przedmiotach
powinna jednoczes$nie otworzy¢ drzwi na wielo- oraz miedzydyscyplinarne badanie
rzeczywistych sytuacji zyciowych™.

To s3 zadania na dzi$.

Zagadnienia zwiazane z ochrong i ksztaltowaniem srodowiska przyrodniczego sta-
nowia obecnie jeden z glownych obszaréw zainteresowania spoteczenstwa, nauki oraz
edukacji. W polityce panstwa edukacja sSrodowiskowa spoteczenstwa uznawana jest
za jeden z wazniejszych sposobow realizacji strategii zréwnowazonego rozwoju
spotecznego i gospodarczego. Poziom $wiadomosci sSrodowiskowej spoteczenstwa
jest warunkiem akceptaciji tej polityki. Trudno sobie wyobrazi¢ aktywne uczestnic-
two spoteczenstwa nawet w najlepiej przygotowanych programach, jezeli nie zosta-
ty one poparte wczesniejsza edukacja.

" Polska 2025 - dtugookresowa strategia trwatego i zréwnowazonego rozwoju, Rada Mi-
nistrow, Warszawa, 26 lipca 2000 r.

" Strategia Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju, Europejska Komisja Gospodarcza
ONZ, Warszawa 2008.
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Edukacja srodowiskowa ksztattuje cato$ciowy obraz relacji pomiedzy cztowie-
kiem spoteczenstwem i przyroda, ukazuje zalezno$¢ cztowieka od §rodowiska oraz
uczy odpowiedzialno$ci za zmiany dokonywane w srodowisku. Edukacja o zréwno-
wazonym rozwoju zostala po raz pierwszy uznana za sprawe priorytetowa w roku
1977. Wtedy wlasnie odbyta sie konferencja na temat edukacji ekologicznej w Thilisi
w Gruzji. Konferencja ta zakonczyta sie przyjeciem deklaracji o wspieraniu edukacji
Srodowiskowej, ktédra powinna przyczyni¢ sie do ochrony Srodowiska naturalne-
go i zacheca¢ do zachowania naturalnej réwnowagi w $rodowisku i podejmowania
dziatan na rzecz rozwoju spotecznego i ekonomicznego. Na szczycie Ziemi w Rio de
Janeiro w 1992 roku powstata Strategia Zré6wnowazonego Rozwoju i Agenda 21,
czyli program na XXI wiek, w ktédrym po raz pierwszy zaakcentowano znaczenie
edukacji, dydaktyki i technologii informacyjnych w ksztattowaniu §wiadomosci lu-
dzi i catych spoteczenstw. Na Szczycie Ziemi w Johannesburgu w 2002 roku okazato
sie, ze podobnie jak w Polsce, w wielu krajach brakuje konsekwencji w realizacji
zalozen strategii zréwnowazonego rozwoju, a ekologiczna $wiadomo$¢ spoteczna
jest niska, co skutkuje pojawieniem sie wielu zagrozen srodowiska przyrodniczego
i zdrowia cztowieka. W Johannesburgu pojawita sie koncepcja powotania og6lno-
Swiatowego projektu: Dekady Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju w celu pod-
niesienia poziomu i skutecznosci edukacji. Koncepcja projektu zaktada, ze edukacja
powinna zmierza¢ do holistycznego powiazania przyrody z jako$cig zycia spote-
czenstw. Konsekwencja szczytu w Johannesburgu byto spotkanie przedstawicieli
Ministerstw ds. Srodowiska oraz Edukacji Europejskiej Komisji Gospodarczej ONZ
w Wilnie w 2005 roku. Tu zapadta decyzja i zobowigzanie do udziatu w og6lnoswia-
towym projekcie: Dekada Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju 2005-2014.

Wszystkie wymienione zagadnienia znajduja odzwierciedlenie w niniejszym
tomie. Poszczegdlne artykuly poruszaja i sygnalizuja wiele dawnych i wspoétcze-
snych tendencji w zakresie badan z dydaktyki biologii. Badania te zawsze byty i sa
gteboko osadzone w okre$lonym kontekscie spotecznym, co czyni z nich dodatkowo
wyjatkowo cenng analize uwarunkowan proceséw edukacyjnych. Efekt koicowy ni-
niejszej publikacji zawdzieczamy kooperacji naukowcéw z 7 polskich uczelni wyz-
szych (Krakoéw, Kielce, Lublin, Poznan, Siedlce, Biatystok, Warszawa) oraz 4 uczelni
zagranicznych (Genewa, Lyon, Berlin, Oldenburg), lecz przede wszystkim Prof. zw.
dr hab. Wiestawowi Stawinskiemu, ktory zaszczepit w nas ducha wspoétpracy, wy-
miany mys$li, idei i daZzenia do doskonatos$ci w ksztatceniu nauczycieli i uczniéw na
miare wspoétczesnosci.

Praca przygotowana zostata przez Uczniéw i Przyjaciét Pana Profesora
Wiestawa Stawinskiego, ktorzy pragng Mu ja dedykowac wraz z serdecznymi po-
dziekowaniami za lata naukowych kontaktéw i twérczych inspiracji.

Katarzyna Potyrata



Introduction

With new tendencies in education, educators and educationalists have to face new
challenges. Effects of teaching may be tangible and measurable in various fields and
subjects; changes resulting from these effects are expressed in such categories as
increase in the range of acquired information and behaviour or skills and as diffe-
rentiation in operating them. For a long time, educationalists’ interests have been
focused on the teaching material as an element of students’ thought, on conditions of
implementing the premises of the teaching process and on numerous psychological
problems involving needs, interests, attention and organization of school activity.
Considerable attention is paid to the relations between motivation and the subject
of interest and to the significance of varied emotional elements in the process of
learning.

So far, research on biology curricula and criteria for selecting teaching contents
in biology has focused on the following, such as, inter alia: influence of the teaching
content on the degree of implementation of assumed teaching objectives, possibili-
ties of organizing concepts into structures on the basis of logical and content-related
dependencies between them, necessity to account for findings in the field of latest
branches of biological sciences, strengthening correlations between and within sub-
jects, needs for and means of integrating knowledge about natural science teaching.
Longitudinal research demonstrates the complexity of relations between premises
of teaching curricula on the one hand and teaching processes and effects of teaching
following these premises on the other. The research findings also demonstrate the
responsibility of curriculum authors and biology teachers for the organization of the
teaching process and for the preparation of students for further study and satisfying
their basic needs.

More and more frequently questions are asked, also by biology educationalists
all over the world, about what kind of natural science education and what level of it
is need for people to reach social decisions as required in the 21 century. Further,
questions are asked about students’ structure of knowledge base in natural scien-
ce. In this context, the prevailing opinion stresses that natural science education at
school is only the beginning of further lifelong learning.

Research problems of biology teaching in Poland over the last few years have,
to a large extent, involved issues related to the reform of the system of biology edu-
cation and the reform of the educational system. Natural science education at the
level of primary schools made it necessary to take up research on premises and
effectiveness of the so-called integrated teaching. Moving many significant teaching
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contents from the level of general secondary schools (liceum) to the level of lower
secondary schools (gimnazjum) involved numerous debates and research studies
concerned with adequate educational transformation and transfer of biological te-
aching contents to lower educational stages. A new set of programme objectives or
core curriculum (podstawa programowa) (2009) resulted in a changed approach
to students’ requirements. It also signalled further changes in subsequent years of
its implementation. One of the changes includes the introduction of a new subject
Natural Science (Przyroda) in general secondary schools, which requires a thorough
preparation in terms of teaching objectives and methods.

Contemporary trends to overcome barriers between individual scientific disci-
plines (genetics, medicine, physiology, ecology, philosophy, psychology, ethics) and
an intense development of sciences at the borders of various disciplines influence
the process of biology teaching and learning. In a way, they necessitate an integra-
tion of knowledge acquired by students. Thus it is crucial to thoroughly investigate,
both theoretically and empirically, issues related to an interdisciplinary education
model and didactic solutions that impact effectiveness of interdisciplinary teaching
and learning of biology and natural science at various educational stages.

The current discussion about descriptors of learining outcomes and relevant
competencies of pupils and students of natural science involving ‘applying knowledge
in practice’ opens new vistas for research concerned with graduates’ qualifications for
lifelong learning. Descriptors of learning outcomes are qualification reference points
that within the European framework structure include: knowing and understanding,
knowing how to act and knowing how to be. A document which can most significantly
change approaches to higher education is Framework for Qualifications of EHEA, the
second document adopted in Bergen as an official document of the Bologna Process.
In the context of higher education didactics, this means entering into a new, broad
problem area related to four basic objectives of higher education such as /1/ prepa-
ring graduates for European and domestic job market, /2/ preparing graduates to
play the role of active citizens in a democratic society, both domestic and European,
/3/ ensuring personal development, /4/ ensuring development and maintenance of
the bases of advanced knowledge. These suggest a need for didactic research within
individual school subjects with regard to the significance of scientific messages, to
the perception of correlation between such messages and everyday problems and to
meta-cognitive skills determining lifelong learning.

Work on implementing the above premises constitutes a considerable challen-
ge to educationalists. Biology educationalists have always been concerned with de-
signing teaching systems. This resulted in selecting programme contents, methods
and forms of teaching as well as teaching staff so as to meet the planned teaching
objectives. Also today it does not seem feasible that people who are not professio-
nally involved in general and subject didactics could successfully manage work on
new programme objectives or core curricula and learning descriptors. The design of
didactic aspects of teaching programmes involves a selection of a specific teaching/
learning model or a necessity of a conscious blending of models. Such decisions are
preceded by inquiring about theories, scientific principles, genesis, function and
meaning of scientific concepts, scope of scientific concepts, ethical and sociological
implications related to scientific concepts, etc.
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As aresult of changes in the needs of society, called an information society at the be-
ginning of the 21* century, numerous questions arise. For instance, will ‘cyber students’
of the new millennium differ from their colleagues educated on the basis of students text-
books typical of the previous century when it comes to the ability to process information
included in text and image with precision and understanding? How do we use computers
in education so as to help our pupils with integrated learning? And with lifelong learn-
ing? Such issues are examples of research interests that are brought up in the context of
such buzz words and phrases as “Teachers of the digital epoch”, “Information society”
and “E-education”.

The adaptation of the system of knowledge creation and the educational system to the
needs of an emergent information civilization aims at educating an individual who pos-
sesses skills of knowledge and information creation and who has the ability to use them;
further, the individual should be prepared to use modern information and multimedia
technologies both in the process of education and in social and economic life".

However, it is relevant to bear in mind that biological education should bring the
knowledge to be acquired closer to the problems of the contemporary world as well as
should shape personalities open to react to changes in the environment. The premises of
the Strategy of Education for Sustainable Development state that learners at all educa-
tional stages should be encouraged to engage in systematic, critical and creative thinking
as well as in reflection, both in the local and global contexts.

This necessitates a change in orientation from knowledge provision only to problem
orientation and search for possible solutions. For this reason, while maintaining a tradi-
tional focus on individual subjects, education should at the same time open the door for
multi- and interdisciplinary investigations of real-life situations.”

These are today’s tasks.

Issues related to the protection and shaping of the natural environment are currently
one of the main concerns of society, science and education. In state policies, society’s
environmental education is considered one of the more significant means of implement-
ing the strategy of sustainable social and economic development. The level of society’s
environmental awareness is a condition of accepting such policies. It is difficult to imag-
ine society’s active participation in even best prepared programmes if such programmes
have not been supported earlier by education.

Environmental education shapes a holistic image of relations between human be-
ings, society and nature, it shows humans’ dependence on the natural environment and
teaches responsibility for changes carried out in the environment.

Education about sustainable development was first considered a matter o priority in
1977. 1t was then that a conference on ecological education was held in Thbilisi, Georgia.
The conference ended with adopting a declaration to support natural science education

* Poland 2025 - Long-term Strategy for Sustainable Development (Polska 2025 -
dtugookresowa strategia trwatego i zrownowazonego rozwoju), The Council of Ministers,
Warsaw, July 26, 2000.

** Strategy of Education for Sustainable Development, United Nations Economic Com-
mission, Warsaw 2008.
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which should contribute to the protection of the natural environment and encourage peo-
ple to maintain balance in the environment and to take action for the social and economic
development.

The Earth Summit in Rio de Janeiro in 1992 saw the emergence of the Strategy for
Sustainable Development and Agenda 21, that is an action plan for the 21* century where,
for the first time, the focus was on the significance of education, didactics and informa-
tion technology in shaping consciousness of individuals and entire societies.

At the Johannesburg Earth Summit in 2002 it turned out that in Poland, as in
many other countries, there is not enough consistency in implementing the premises
of the strategy of sustainable development and that society’s ecological awareness
is low which results in the appearance of numerous threats to the natural environ-
ment and people’s health. In Johannesburg an idea was developed to call into being
a world-wide project Decade of Education for Sustainable Development in order to
improve the quality and efficiency of education. The project’s concept is based on
the premises that education should aim at holistically joining nature with society’s
quality of life. The Johannesburg summit led to a high-level meeting of represen-
tatives of Education and Environment Ministries of the United Nations Economic
Commission for Europe held in Vilnius in 2005. It was there that the decision was
reached and commitment was made to participate in the world-wide project Decade
of Education for Sustainable Development 2005-2014.

All of the mentioned issues are reflected in this volume. Individual contribu-
tions signal and discuss many tendencies in the field of biology education research,
both traditional and contemporary ones. Research on biology didactics has always
been deeply grounded in a given social context which additionally provides valuable
insight into conditioning of educational processes.

The final outcome of this publication is owed to academic cooperation of scien-
tist from seven universities from across Poland (Krakow, Kielce, Lublin, Poznan,
Siedlce, Biatystok, Warsaw) and four from abroad (Geneva, Lyon, Berlin, Oldenburg).
Above all, it is owed to Professor dr. hab. Wiestaw Stawinski who instilled in us a spi-
rit of cooperation, of exchanging thoughts and ideas, and of striving for perfection in
educating teachers and students to meet the demands of contemporary times.

The volume has been prepared by Students and Friends of Professor Wiestaw
Stawinski who wish to dedicate it to Him with warm gratitude and thanks for years
of academic cooperation and creative inspiration.

Katarzyna Potyrata
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SYLWETKA ZAWODOWA | PUBLIKACJE PROFESORA WIESEAWA STAWINSKIEGO

Elzbieta Zebalska
Prof. zw. dr hab. Wiestaw Stawinski —
nauczyciel i dydaktyk biologii

Nauczyciele biologii, znajgc gtéwne etapy rozwoju dydaktyki biologii
i ochrony przyrody w Polsce i na catym $wiecie oraz historie nauczania
tych przedmiotéw powinni swiadomie dqzy¢ do unowoczesnienia swej
pracy
W. Stawiniski 2006
Profesor zw. dr hab. Wiestaw Stawinski prace zawodowg jako nauczyciel biologii
rozpoczat w 1952 roku w Szkole Podstawowej i Liceum Ogoélnoksztatcacym w Szo-
pienicach, gdzie pracowat do 1958 roku. W latach 1958-1967 pracowat w Liceum
Ogolnoksztatcagcym im. M. Kopernika w Bielsku-Biatej. Dowodem na zaangazowanie
Profesora w prace zawodow3 jest wypowiedz Jego ucznia K. Jedrzejko (1998, ,Wia-
domosci Botaniczne”):

Profesor jako nauczyciel byt bardzo skrupulatny i obiektywny w ocenie wiedzy ucznia.
Nie bat sie réwniez odda¢ w rece uczniéw mikroskopow, dzieki czemu lekcje tematycz-
nie zwigzane z mikroskopowaniem nalezaly do najciekawszych. Interesowaty nawet
tych, ktérych wczesniej nie fascynowaty zagadnienia przyrodnicze. Nie dziwi zatem, iz
liczna grupa uczniéw Profesora - absolwentéw naszej szkoty - wybrata jako kierunek
swych studidw medycyne, biologie, weterynarie lub rolnictwo.

0d poczatku swej pracy Pan Profesor dazyt do poszerzenia swych umiejetnosci
zawodowych, a takze umiejetnosci innych nauczycieli. Petnit funkcje instruktora bio-
logii przy Wojewo6dzkim Osrodku Doskonalenia Kadr O$wiatowych w Katowicach-
-Szopienicach (1953-1955), a nastepnie kierownika Sekcji Biologii w Okregowym
Osrodku Metodycznym w Katowicach (1955-1967) oraz byt cztonkiem Rady
Naukowej Centralnego Osrodka Metodycznego Sekcji Biologii i cztonkiem Komisji
Programowej przy Ministerstwie O$wiaty i Szkolnictwa Wyzszego. Byt autorem
i inicjatorem szeregu artykutéw w czasopismach, a takze publikacji ksigzkowych
i materiatldw dla nauczycieli, ktére przyczynity sie do modernizacji nauczania oraz
procesu uczenia sie uczniéw. Opracowania stuzyty takze jako jedna z mozliwosci wy-
miany doswiadczen pomiedzy czynnymi nauczycielami m.in. w zakresie doboru me-
tod pracy, stosowanych srodkéw dydaktycznych, organizacji procesu dydaktycznego
isposobow jego kontroli. Profesor w tym czasie byt organizatorem szeregu konferen-
cji metodycznych dla nauczycieli, ktérych celem byto przede wszystkim zwrdcenie
uwagi na wzrost efektywnosci ksztatcenia, a takze doskonalenie wiedzy nauczycieli
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w zakresie tre$ci biologicznych ze szczegélnym uwzglednieniem nowych kierun-
kéw w badaniach biologicznych. Przez wiele lat prowadzit zajecia dydaktyczne
w Studium Nauczycielskim w Katowicach. Jako nauczyciel uzyskat stopien dok-
tora nauk przyrodniczych na Wydziale Biologii i Nauk o Ziemi Uniwersytetu
Jagielloniskiego w Krakowie na podstawie rozprawy doktorskiej pt. ,Wystepowanie
gatunkdéw z rodzaju Phacus w réznych siedliskach w okolicy Bielska-Biatej” (1965)

W 1967 Pan Profesor rozpoczat prace w Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Kra-
kowie na kierunku Biologia. Poczatkowo na stanowisku starszego wyktadowecy,
od roku 1970 docenta etatowego, a nastepnie profesora nadzwyczajnego (1994)
izwyczajnego (1996). Stopienn naukowy doktora habilitowanego nadata Profesorowi
Rada Naukowa Uniwersytetu im. M. Lutra w Halle na podstawie rozprawy habilita-
cyjnej pt. ,Teoretyczne i empiryczne badania nad ksztattowaniem laboratoryjnego
nauczania biologii w szkotach ogélnoksztatcacych” (1979). Profesor Stawinski byt
wieloletnim kierownikiem Zaktadu Dydaktyki Biologii, a takze pelnit funkcje zastep-
cy dyrektora Instytutu Biologii, prodziekana Wydziatu Geograficzno-Biologicznego,
byt cztonkiem Senatu Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Krakowie. Byt organizato-
rem i kierownikiem zaocznych studiéw doktoranckich przy Instytucie Biologii.
Na studiach tych prowadzit wyktady i seminaria, w tym doktoranckie z dydaktyki
biologii.

Podejmowane przez Pana Profesora prace z zakresu dydaktyki biologii cha-
rakteryzuja sie wielokierunkowosciag. W kregu Jego zainteresowan mieszcza sie
zagadnienia dotyczace edukacji biologicznej, Srodowiskowej, zdrowotnej i przyrod-
niczej na réznych szczeblach szkolnych (podstawowym, gimnazjalnym, licealnym),
a takze obejmujg dydaktyke szkoly wyzszej i popularyzacje problematyki przy-
rodniczej. Profesor kierowat wieloma pracami nad programami nauczania szkoty
podstawowej i ponadpodstawowej (gimnazjum i liceum) oraz wyzszej (plany na-
uczania na kierunku Biologia oraz programy nauczania na studia dzienne, zaoczne,
podyplomowe i doktoranckie z dydaktyki biologii). Zesp6t pracownikéw Profesora
z Zaktadu Dydaktyki Biologii uczestniczyt w badaniach resortowych nad struktura
i funkcjonalno$cia programoéw nauczania biologii (kl. 4-6) oraz warunkami ich rea-
lizacji prowadzonych przez Instytut Programéw Szkolnych w Warszawie (1975-
1990). Byt wspoétautorem podrecznikéw do programu nauczania dla o$mioletniej
szkoty podstawowej (klasa 5 i 6). W Zaktadzie Dydaktyki Biologii réwniez opraco-
wano pod kierunkiem Profesora programy do zreformowanego systemu o$wiaty
szkoty polskiej (1999) - dla szkoty podstawowej (klasy 4-6) (2000) i gimnazjum
(I-II1) (2000) i liceum ogélnoksztatcacego (2002). Pan Profesor inspirowat pracow-
nikéw do czynnego udziatu w opracowywaniu podrecznikéw szkolnych (przyroda
- szkota podstawowa, biologia - gimnazjum), a takze poradnikéw metodycznych
i zeszytow ¢wiczen do poszczegdlnych klas. Z prowadzonych badan nad programa-
mi i podrecznikami powstato z Jego inicjatywy wiele opracowan, w ktérych zawarto
wyniki i dokonano ich interpretacji (,,Prace z Dydaktyki Biologii”).

W 1989 roku prowadzono w Zaktadzie Dydaktyki Biologii pod kierunkiem
Profesorabadaniawramach problemuweztowego RP 11130 MOiW, Unowocze$nienie
procesu dydaktycznego. Model dydaktyk szczegétowych” (1989-1992). Badania te
dotyczyly m.in. celéw nauczania, tresci ksztatcenia, dydaktycznej transformacji,
celéw ksztatcenia zawodowego, ksztalttowania umiejetnosci uczniéw i nauczycieli,
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motywacji wyboru i wykonywania zawodu nauczyciela, a takze prac nad bibliogra-
fig z dydaktyki biologii. Wyniki z tych badan przedstawiono w cyklu prac zbioro-
wych ,Problemy badawcze dydaktyki biologii” pod Jego redakcja. Zamieszczono
tam réwniez syntezy z badan, prace kompilacyjne, rozwazania metodologiczne
i terminologiczne.
W prace prowadzone nad programami, podrecznikami oraz w ramach proble-
mu weztowego byli zaangazowani dydaktycy biologii z r6znych o$rodkéw uniwer-
syteckich z catej Polski. Rezultaty uzyskane inspirowaty pracownikéw Zaktadow
Dydaktyki Biologii do dalszych badan i miaty niewatpliwie wptyw na ich dalszy roz-
wdj naukowy zaréwno w zakresie doskonalenia warsztatu metodologicznego, spo-
sobu organizacji badan, takze interpretacji i prezentowania wynikéw. Wyniki badan
przyczynily sie rowniez do rozwoju teorii programéw i podrecznikéw szkolnych
i ich obudowy dydaktycznej.
Poza wyzej wymienionymi zagadnieniami w kregu zainteresowan Pana Pro-
fesora znalazty sie rowniez m.in. takie problemy, jak:
¢ Terminologia i metodologia badan z dydaktyki biologii,
¢ Dydaktyka jako nauka i przedmiot studiow,
¢ Modernizacja ksztatcenia biologicznego na réznych poziomach edukacji,
¢ Laboratoryjne nauczanie biologii,
¢ Zagadnienia dotyczace percepcji i rozumienie tresci biologicznych oraz motywa-
cji uczenia sie biologii,

¢ Proces ksztaltowania umiejetnosci biologicznych i biologiczno-dydaktycznych,

¢ Rozwoj zainteresowan uczniéw,

¢ Wychowawcze aspekty nauczania przyrody, biologii i edukacji sSrodowiskowej
oraz zdrowotnej (w tym zagadnienia bioetyki i ekoetyki w ksztattowaniu postaw
uczniow i ich §wiadomosci ekologicznej),

¢ Planowanie, organizacja i znaczenie zajec¢ terenowych w procesie ksztatcenia,

¢ Wymagania i wyniki osiggane przez uczniéw, a takze sposoby ich kontroli.

Znaczna cze$¢ prac opublikowanych przez Pana Profesora oparta jest na wyni-
kach badan prowadzonych przez polskich i zagranicznych dydaktykéw biologii oraz
nauczycieli. Prace te cechuja sie bardzo duza uzytecznoscia i sa wykorzystywane
w trakcie realizacji materiatu programowego opracowywanego w szkole podstawo-
wej, gimnazjum i liceum.

Na szczegolne podkreslenie zastuguja takie opracowania, jak np.:

e Obserwacje i doswiadczenia w nauczaniu biologii: Fizjologia roslin (1988), Fizjolo-
gia zwierzqt (1992), Ekologia i ochrona srodowiska (1993),

e Materiaty pomocnicze do nauczania biologii w klasie I1I liceum ogédlnoksztatcqgcego
(1970),

e Pracownia biologiczna w szkole ogélnoksztatcqcej (1992),

e Jak samodzielnie poznawac przyrode (1992).

Profesor jest rowniez autorem i wspo6tautorem opracowan ksigzkowych dla
studentéw przysztych nauczycieli biologii, a takze czynnych nauczycieli, np.:
e Problemy laboratoryjnego nauczania w szkole ogélnoksztatcqcej (1978),
Zarys dydaktyki biologii (1985),

e Podstawy nauczania srodowiska przyrodniczego (1993),
e Gtowne nurty rozwoju dydaktyki biologii (1992),
Dydaktyka biologii i ochrony srodowiska (2000).
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Zainteresowania Profesora Stawinskiego dotycza réwniez popularyzacji wie-
dzy przyrodniczej, czego dowodem jest np. opracowanie Turystyka wobec proble-
mdw ochrony przyrody i Srodowiska (2006). Pozycje te sa wykorzystywane w trakcie
przygotowania i prowadzenia zaje¢ z dydaktyki biologii. Ukierunkowuja prace stu-
dentéw na opanowanie zawodowych, przedmiotowo-dydaktycznych wiadomosci
i umiejetnosci oraz samoksztatcenie. W tym celu zamieszczone sa w nich wykazy
literatury oraz zestawy zadan.

Pan Profesor jest takze autorem wielu artykutéw w czasopismach, z ktérych
korzystaja czynni nauczyciele przyrody biologii oraz studenci w celu udoskonalania
pracy zawodowej. Najczesciej artykuty Profesora pojawiaty sie w nastepujacych cza-
sopismach: ,Biologia w Szkole”, ,Edukacja Biologiczna i Srodowiskowa”, ,Chronmy
przyrode ojczysta”, ,Wszechswiat”, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, ,Kosmos”.

Profesor Stawinski byt cztonkiem kolegium redakcyjnego czasopisma ,Biologia
w Szkole” oraz ,,Chronmy przyrode ojczysta”, a obecnie jest w radzie programowej
kwartalnika ,,Edukacja Biologiczna i Srodowiskowa”.

Bogaty i znaczacy dorobek naukowy Pana Profesora wyraza sie bardzo duza licz-
ba publikacji (360), obejmujacych wyniki prowadzonych badan (sprawozdania, synte-
zy, metodologia badan). Wsréd publikacji wyrdzni¢ mozna artykuty przegladowe, ko-
munikaty, ekspertyzy, referaty z konferencji i seminariéw krajowych i zagranicznych,
materiaty pokonferencyjne, prace monograficzne, odczyty, zbiory ¢wiczen, podreczni-
ki szkolne dla uczniéw, poradniki metodyczne, podreczniki akademickie. Przewazaja
prace indywidualne. Sg tez opracowania pod redakcja Profesora i prace wspétautor-
skie. Jest wrod nich wiele pozycji w jezykach obcych, np. niemieckim, angielskim, but-
garskim, japonskim, wydawanych przez znaczace wydawnictwa zagraniczne.

Z inicjatywy Profesora Wiestawa Stawinskiego organizowano Seminaria z Dy-
daktyki Biologii oraz Konferencje Dydaktykéow Szkét Wyzszych. W seminariach
uczestniczyli gtéwnie dydaktycy biologii z réznych osrodkéw uniwersyteckich,
a takze nauczyciele biologii interesujacy sie problemami dydaktycznymi. Natomiast
uczestnikami konferencji byli gtéwnie dydaktycy biologii, poniewaz problematyka
tam poruszana dotyczyta przede wszystkim dydaktyki szkoty wyzszej. Zaréwno
w seminariach jak i konferencjach brali czynny udziatl dydaktycy biologii z réznych
osrodkéw zagranicznych. Seminaria i konferencje cieszyty sie duza popularnoscia
i stanowity miejsce do wymiany doswiadczen i dyskusji nad problemamizwigzanymi
z ksztatceniem na réznych szczeblach. Z kolejnych spotkan opracowywano materia-
ty, ktére wydawane byty najczesciej pod redakcja Profesora. Troska Pana Profesora
i uczestnikéw konferencji byto stworzenie przez wtadze ministerialne mozliwosci
uzyskiwania stopni doktora habilitowanego z dydaktyki biologii w Polsce. Dlatego
czesto stanowito to postulat, ktory kierowano do wtadz o$wiatowych.

Profesor uczestniczyt w bardzo wielu konferencjach zagranicznych, stad tez
nawigzywat $ciste kontakty z uniwersytetami w Niemczech, Szwajcarii, Czecho-
stowacji, Butgarii, Japonii, RPA, Izraelu, Szwecji, Austrii. Miaty one istotny wptyw
na wprowadzanie nowych tendencji do badan z dydaktyki biologii, pozwalaty tez na
poréwnywanie prowadzonych badan i uzyskiwanych wynikéw. Dzieki kontaktom
krajowym i zagranicznym Profesor zgromadzit najwiekszy w kraju zbiér literatury
naukowej z dydaktyki biologii i metodyki nauczania biologii, ktéry przekazat do
Zaktadu Dydaktyki Biologii Instytutu Biologii w Krakowie.
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0d roku 1950 Profesor Wiestaw Stawinski nalezy do Polskiego Towarzystwa
Przyrodnikéw im. M. Kopernika, w ktérym peit szereg funkcji, jest cztonkiem
Zarzadu Gléwnego tego Towarzystwa. Byt inicjatorem organizacji Spotecznego
Ogdlnopolskiego Komitetu Dydaktykéw Biologii i jego przewodniczacym, a na-
stepnie Sekcji Dydaktyki Biologii przy Zarzadzie Gtéwnym Polskiego Towarzystwa
Przyrodnikéw im. M. Kopernika. Jestjednym z organizatoréw Olimpiady Biologicznej
i cztonkiem jej Komitetu Gtéwnego. Byt cztonkiem Gtéwnej Komisji przy Central-
nym O$rodku Doskonalenia Nauczycieli (Warszawa) do spraw Kwalifikacji Zawo-
dowych Nauczycieli. Petit funkcje przewodniczacego zespotu biologii w Miedzy-
wojewddzkiej Komisji Kwalifikacyjnej Stopni Specjalizacji Zawodowej Nauczycieli
przy Wojewddzkim Osrodku Metodycznym w Krakowie, w Bielsku Biatej oraz Tar-
nowie. Wiele lat wspétpracowat z Sekcja Biologii Szkolnej Towarzystwa Biologicz-
nego Niemieckiej Republiki Demokratycznej oraz z Sekcja Dydaktyki Przedmiotowej
Niemieckiego Towarzystwa Biologicznego. Byt aktywnym cztonkiem Komisji Wy-
chowania Miedzynarodowej Unii Ochrony Przyrody i Jej Zasobéw, a takze jej
Komitetu Wschodnioeuropejskiego. Brat udziat w pracach Komisji Edukacji Bio-
logicznej przy Miedzynarodowej Unii Nauk Biologicznych. Byt cztonkiem Zarzadu
Miedzynarodowego Towarzystwa ds. Nauczania Przedmiotéw Przyrodniczych
i Technicznych IOSTE (International Organization for Science and Technology
Education) oraz jej przedstawicielem na kraje Europy Srodkowej i Wschodniej.
W 1995 roku zostat zaproszony do wspétpracy w Miedzynarodowym Zespole nad
Biatg Karta Edukacji Przyrodniczej w Europie. Wynikiem byto opracowanie uwag
do ogolnopolskiego projektu tej karty oraz projekt Biatej Karty Edukacji Przy-
rodniczej w Polsce.

Profesor Wiestaw Stawinski byt promotorem 23 prac doktorskich. Recenzowat
rozprawy doktorskie dydaktykéw polskich i zagranicznych. Opracowat recenzje
prac habilitacyjnych (4), w tym 1 zagranicznej. Kierowat stazami naukowymi pol-
skich dydaktykéw biologii i zagranicznych. Byt opiekunem ponad 300 prac magi-
sterskich. Jest laureatem wielu nagréd, w tym ministerialnych, Rektora Wyzszej
Szkoty Pedagogicznej i Akademii Pedagogicznej w Krakowie. Zostat uhonorowany
wieloma odznaczeniami panstwowymi i resortowymi, w tym Krzyzem Kawalerskim
Orderu Odrodzenia Polski i Medalem Komisji Edukacji Narodowej. Zostat réwniez
odznaczony Orderem Treviranusa (Salzburg 1999), Ztota Odznaka Olimpiady
Biologicznej (1979) i Ztota Odznaka Polskiego Towarzystwa Przyrodnikéw im.
M. Kopernika (1980).

Dorobek Profesora Wiestawa Stawinskiego zyskat ogélne uznanie dydaktykéw
biologii w kraju i za granica. Wyksztatcit wielu nauczycieli i dydaktykéw biologii
i stworzyt szkote dydaktyki biologii. Swoim wychowankom przekazywat takie cechy
osobowosci, jak pracowitos¢, systematycznosé, sprawiedliwos$é, odpowiedzialnosé,
rozwaga, zaangazowanie, potrzebe statego doksztatcania sie, dazenie do podnosze-
nia efektywno$ci dziatan dydaktycznych oraz zyczliwo$¢. Zwracat czesto uwage na
moralne aspekty zawodu nauczyciela.

Profesor Stawinski do dzi$ jest Zywo zainteresowany prowadzonymi w Za-
ktadzie przez siebie stworzonym losem swoich pracownikéw i w miare mozliwosci
chetnie uczestniczy w pracach badawczych. Zawsze mozna liczy¢ na gtos doradczy
Pana Profesora i konkretne uwagi na temat podejmowanych dziatan.
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Wspomnienia przyjaciot i uczniow Profesora

Z zadowoleniem przyjetam zaproszenie do przedstawienia moich wspomnien
z kontaktéw i wspétpracy z Panem Profesorem Wiestawem Stawinskim.

Znam Pana Profesora od dawna. W zakresie dydaktyki biologii wspétdziatatam
z Nim w réznych okresach mojej pracy zawodowej, w réznej formie i zakresie.

Wspomnienia wywotuja pewng zadume - i te powazne, ktore dotyczg spraw
zasadniczych, i te 1zejsze, radosne, o ktérych myslimy z uSmiechem. Wszystkie sa
wazne, bo dotycza naszej przesztosci i przemijajacego czasu. Wszystkie je traktuje
Ze wzruszeniem.

Pierwszy raz spotkatam Pana Profesora dr hab. Wiestawa Stawiniskiego na
konferencji metodycznej, podczas ktérej zorganizowano wycieczke na niezwykte
Czerwone Bagna w Biebrzaniskim Parku Narodowym. Pracowatam wtedy w Studium
Nauczycielskim w Warszawie, co oznacza, iz byto to bardzo dawno. Wsré6d uczestni-
koéw byt takze Wiestaw Stawinski. Zapamietatam Go jako bardzo mtodego cztowieka
- powaznego, spokojnego, mocno zaangazowanego w tematyke konferencji i bardzo
sympatycznego. Wtedy nie pomys$latam, ze przez wiele dalszych lat bedziemy mieli
tak liczne kontakty zawodowe. Ciekawa tez jestem, czy Profesor zapamietat te kon-
ferencje? Poczatkiem statych kontaktéw naukowych i wspétdziatania z Profesorem
Stawinskim byt méj udziat w 1970 roku w I Ogélnopolskim Seminarium Dydaktyki
Biologii. Byto ono zorganizowane przez WSP w Krakowie, Zaktad, ktérego kierow-
nikiem byt Profesor. Powotano wtedy Ogo6lnopolski Spoteczny Komitet nakreslajac
zarys programu dziatania ,na juz” i nastepne lata. Gtéwnie staraniem Komitetu po-
wstata w jego miejsce, przy Polskim Towarzystwie Przyrodnikéw im. M. Kopernika,
Sekcja Dydaktyki Biologii, z wybranym, statym juz zarzadem, z doc. dr W. Stawinskim
jako przewodniczacym (1973). Podniosto to znaczenie Sekcji, wzbogacajac tez moz-
liwosci i zakres jej dziatan.

Zostatam cztonkiem zarzadu, co w sposéb naturalny zwigzato mnie z dziatalno-
$cig Sekgcji i zintensyfikowato moje kontakty z Przewodniczacym. Byly to zwlaszcza
dyskusje dotyczace istotnych prac Sekcji - gtéwnych zadan merytorycznych i orga-
nizacyjnych. Profesor zwykle odwiedzat Warszawe i tutaj omawialiSmy rézne kwe-
stie. Zawsze tez znalazta sie chwila na rozmowe o sprawach domowych i osobistych.
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Wkrétce zdecydowano o cyklicznym organizowaniu ogélnokrajowych semi-
nariow z udziatem réznych uczelni. Wymagato to oczywiscie perspektywicznego
zdefiniowania ich kwestii merytorycznych i organizacyjnych. O naukowej war-
tosci seminariow i ich przydatnos$ci dla praktyki ksztatcenia Swiadczyta na przy-
ktad wzrastajaca liczba uczestnikéw spotkan. Zwiekszyto sie tez zainteresowanie
nami zagranicznych dydaktykéw. Nawigzano wspoétprace z biologami niemieckimi
w ramach tzw. Dni Szkolnej Biologii - Schulbiologentage, ktéra stopniowo stata sie
systematyczna. My brali$my udziat w ich spotkaniach, a oni w naszych - organizo-
wanych przemiennie. Prezentacja wtasnych prac, wymiana pogladéw i problemowe
dyskusje byty sednem i wartoscig tych spotkan.

Rozszerzyta sie tez wspoétpraca z dydaktykami biologii z innych osrodkéw za-
granicznych. Wiodaca rola i inicjujacy wktad Profesora Stawiniskiego byty niezasta-
pione we wszystkich etapach i zakresach dziatan Sekcji, a szczeg6lnie w odniesieniu
do seminariéw. Wymagato to od Niego glebokiego zaangazowania, umiejetnosci
dziatania taktycznego, zespotowego, a takze cierpliwo$ci i oddania sprawie. Z uzna-
niem to podkreslam, przez wiele lat bowiem uczestniczytam w tych poczynaniach.
[ to byto wtasnie miejsce gtéwnych roboczych kontaktéw z Profesorem Stawinskim.

Poza sferg zawodowa miatam tez okazje pozna¢ Profesora od strony towa-
rzyskiej. Zaré6wno w trakcie naszych wyjazdéw zagranicznych czy u nas w kraju,
oprécz gtéwnych obrad, byly tez spotkania nieformalne. Byty to nadzwyczaj przy-
jemne imprezy. Sprzyjata temu serdeczna, kolezeniska atmosfera, co byto niewatpli-
wie gtéwnie zastuga aktualnych gospodarzy. Profesor Stawinski jako ,szef” ujaw-
nial przy tej okazji swoje walory towarzyskie. Dyskretnie i taktownie czuwat nad
wszystkim. Miatam tez mozliwos$¢ gosci¢ wraz z Profesorem w prywatnych domach
kolegéw niemieckich (i nie tylko). WyraZnie wtedy naduzywatam Jego uprzejmosci
i korzystatam z pomocy w konwersacji z gospodarzami, dzieki §wietnej Jego znajo-
mosci niemieckiego. Byt opiekuiiczy, bardzo serdeczny w odniesieniu do kolezanek
i w ogdle do pan.

Z ramienia IPS miatam réwniez kontakt z praca Zaktadu Pana Profesora w ra-
mach badan wdrozeniowych podrecznikéw. Praca zespotu byta trudna, zaré6wno
pod wzgledem merytorycznym, jak i metodologicznym, a jej efekty zdecydowanie
warto$ciowe dla tego programu badawczego (koordynowanego przez IPS) i bardzo
przydatne praktycznie dla autoréw podrecznikéw, takze dla mnie.

Wyrazam tez wdzieczno$¢ Panu Profesorowi za wnikliwe i skrupulatne opraco-
wanie analitycznej opinii o moich pracach badawczych.

Mysle, ze tyle lat mojej znajomosci i wspotpracy z Profesorem Wiestawem
Stawinskim daty mi podstawe do sadzenia, ze oprécz sfery zawodowej utrwalita sie
u nas bardzo serdeczna, wieloletnia przyjazn.

Mitym obyczajem Profesora jest pamie¢ o réznych rocznicach przyjaciét, za-
wsze z okazji imienin i innych $wiat otrzymuje kartke pisang odrecznie i przesytang
poczty, z zyczeniami dla mnie i mojej rodziny, co bardzo sobie cenie.

Jako Jubilatowi, zycze Ci Wiestawie, aby$ w dalszym ciggu miat sity, energie
i che¢ by¢ tak twérczym jak dotychczas.

Barbara Koszewska, Warszawa
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Z Profesorem Stawinskim zetknetam sie po raz pierwszy na poczatku lat 60. Byt
On woéwczas kierownikiem Sekcji Biologii w Okregowym Osrodku Metodycznym
w Katowicach. W tym czasie na teren wojewddztwa zostata skierowana do licedw
ogolnoksztatcacych grupa mtodych nauczycieli biologii. Profesor Stawinski zajat
sie nami w sposoéb szczegélny, nie zaniedbujgc innych. Osiggniecia doswiadczo-
nych nauczycieli (mgr. Betkowskiego, mgr. Zajaca) propagowat wsrod nas. Oprécz
konferencji przedmiotowo-metodycznych organizowat rézne formy pomocy. Byty
to spotkania z profesorami réznych dziedzin biologii, m.in. z prof. Szeferem i prof.
Wrdéblewskim, przyktadowe zajecia terenowe, np. z dr. Jarominem, lekcje pokazo-
we, konsultacje, doradztwo metodyczne w miejscu pracy.

Konferencje Sekcji Biologii odgrywaty bardzo wazng role w doskonaleniu na-
uczycieli, byty zawsze wzorowo przygotowane. W programie kazdej z nich byt wy-
ktad merytoryczny i skorelowana z nim cze$¢ dydaktyczna (lekcja pokazowa, ¢wi-
czenia laboratoryjne lub terenowe). Wynosili$my z nich nie tylko najnowsza wiedze
i umiejetnosci jej przekazywania, ale i zapat do pracy z mtodzieza. Uczestnicy konfe-
rencji otrzymywali prawie zawsze bogaty zestaw materiatéw metodycznych.

Indywidualnie mozna byto korzysta¢ z konsultacji w Okregowym Osrodku
Metodycznym. OtrzymywaliSmy tam od Profesora bezcenne rady, wskazowki i zale-
cenia, dotyczace prowadzenia lekcji, opracowania rozktadéw materiatu nauczania,
planéw pracy zaje¢ pozalekcyjnych, pytan naturalnych i przygotowania srodkow
dydaktycznych.

Profesor byt dla nas wzorem rzetelnosci i pracowitosci. Potrafit narzucac sobie
twarda dyscypline. Byt wymagajacy w stosunku do nas, ale przede wszystkim w sto-
sunku do siebie.

Znat doskonale swdj teren. Odwiedzatl nauczycieli w szkotach, uczestniczyt w za-
jeciach, hospitowat lekcje i udzielat instruktazu pohospitacyjnego. Otrzymywalismy
pomoc zwigzang z urzadzeniem pracowni biologicznej, prowadzeniem hodowli,
organizacjg ogrodu szkolnego. Bardzo ceniliSmy profesjonalng pomoc Profesora
iJego ogromna zyczliwo$¢ w stosunku do nas. Byt zawsze w kontakcie z nami, nawet
gdy w 1967 r. zostat kierownikiem Zaktadu Dydaktyki Biologii w WSP w Krakowie.
Skutecznie potrafit skupi¢ wokét siebie duze grono nauczycieli, zachecajac ich do
réznych form wspoétpracy.

Wielu zdecydowato sie podwyzsza¢ swoje kwalifikacje zawodowe na studiach
podyplomowych i seminariach doktoranckich z dydaktyki biologii. Mimo ogromne-
go i emocjonalnego zaangazowania sie w prace naukowa i dydaktyczng Profesor nie
szczedzit sit i czasu na wszechstronng pomoc dla nauczycieli, zwtaszcza w podejmo-
waniu prac badawczych i w prowadzeniu eksperymentéw szkolnych. KorzystaliSmy
woéweczas z bogatej literatury przedmiotowo-metodycznej przygotowywanej pod
kierunkiem Profesora przez Zaktad Dydaktyki Biologii. Byly to zeszyty do ¢wiczen,
podreczniki szkolne i metodyczne.

Juz w latach 70. Profesor Stawinski nalezat do grona czotowych dydaktykow
biologii w kraju. Wypromowat kilku doktorantéw, pisat i recenzowat prace nauko-
we, uczestniczyt w pracach Komisji Programowej MOiW. Pomagat przy wdrazaniu
do szkot nowych programéw nauczania, organizowat seminaria, spotykat sie z me-
todykami biologii, pisat na temat reformy liczne artykuty do ,Biologii w Szkole”.
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Swoja wiedza i doswiadczeniami dzielit sie z naukowcami innych krajéw (NRD,
CSSR). Do wspétpracy zachecat dydaktykéw i nauczycieli biologii z catej Polski. To
dzieki Profesorowi braliSmy udziat w kilku konferencjach naukowo-dydaktycz-
nych na terenie NRD (np. w Cottbus, w Halle). Niekt6érzy z nas prezentowali krot-
kie doniesienia oraz zabierali gtos w obradach grup problemowych. Pogtebialismy
na nich swojg wiedze, nabierali do$wiadczen i umiejetno$ci, dzielac sie pdZniej
z innymi nauczycielami. Dzieki wspétpracy z dydaktykami niemieckimi z inicjaty-
wy Profesora organizowano wycieczki naukowo-krajoznawcze w okresie waka-
cji letnich. W ich programie byto miejsce na historie i przyrode regionu NRD, jak
i na spotkania z dydaktykami biologii i wymiane doswiadczen (np. z prof. Zabelem
z Glistrow, dr Dahl ze Schwerina). W ciggu paru lat w tego typu wycieczkach wzieta
w nich udziat pokazna liczba nauczycieli z catej Polski.

Profesor jako mito$nik i aktywny cztonek zarzadu Gtéwnego Polskiego Towa-
rzystwa im. Kopernika nieustannie zachecat do cztonkostwa w jego szeregach.
Przynosit osobiscie ankiety i deklaracje dla wstepujacych. Przy Towarzystwie
w 1970 r. powstata Sekcja Dydaktyki Biologii, ktérej przewodniczacym zostat
Profesor Stawinski. Z inicjatywy Profesora i cztonkéw Zarzadu Sekcji, przy wspot-
udziale o$rodkéw akademickich, kuratoriéw o$wiaty i ODN byty organizowane co
3 lata seminaria dydaktyki biologii. Brali w nich udziat dydaktycy i nauczyciele
biologii ze szk6t stopnia podstawowego i licealnego oraz dydaktycy biologii z za-
granicy. Ich problematyka obejmowata weztowe problemy dydaktyki w naucza-
niu biologii, np. ksztatcenie i doskonalenie umiejetnosci biologicznych, utrwalanie,
kontrola i ocena osiggnie¢ uczniéw, przygotowanie do organizowania zajec tere-
nowych. Seminaria miaty wplyw na proces samoksztatcenia nauczycieli, wyzwala-
jac ich aktywno$¢ i inicjatywy zawodowe w nauczaniu biologii. Coraz wiecej brato
w nich udziat nauczycieli prezentujacych swoje prace, wyniki badan i osiagniecia
dydaktyczno-wychowawcze.

Z witasciwym sobie zapatem i rzetelno$cia Profesor Stawinski w latach 1981-
1986 brat udziat w ogélnopolskich badaniach osiagnie¢ szkolnych uczniéw i na-
uczycieli w ramach problemu weztowego IKN 11,4. Pod Jego kierunkiem grupa dy-
daktykéw i nauczycieli biologii pracowata przez 5 lat w zespole przedmiotowym,
ktérego celem byto przygotowanie koncepcji badan, narzedzi badawczych, sposobu
przeprowadzania badan i ich analizy, opracowanie wynikéw i materiatéw do druku.
Pracy byto duzo, Profesor bezposrednio z nami wspoétpracowat, dostarczat konkret-
nych rad i udzielat wskazéwek w opracowaniu materiatu badawczego.

Mimo przej$cia na emeryture Profesor Stawinski jako znany i ceniony dydak-
tyk nie wytaczyt sie catkowicie z pracy dydaktycznej. Z zapatem i pasja do pracy
naukowej realizuje swoje cele w licznych publikacjach, ktére wzbogacaja dydaktyke
biologii i pomagaja nauczycielom w doksztatcaniu i doskonaleniu sie.

Wanda Marciniak, emerytowany adiunkt KKN-ODN w Katowicach
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Profesora Wiestawa Stawinskiego poznatam w 1975 roku. Zdawatam wtedy na
studia doktoranckie z dydaktyki biologii, ktorymi kierowat Pan Profesor. Na stu-
dia zostatam przyjeta i Pan Profesor byt moim promotorem. Przez cztery lata spo-
tykatam Profesora co miesigc. Pan Profesor dla mnie wtasciwie nie zmienit sie od
tamtego czasu. Jest to cztowiek o ogromnej kulturze osobistej i §wietny naukowiec.
Pamietam jak razem z nami, stuchaczami studidw, denerwowat sie, gdy zdawaliSmy
egzamin z filozofii. Piszac prace doktorska czesto przyjezdzatam do Krakowa, aby
skonsultowac¢ z Panem Profesorem kolejne rozdziaty pracy. Wszelkie uwagi doty-
czace pracy byly podawane w sposéb bardzo zyczliwy i konkretny. P6Zniej spoty-
kaliSmy sie na seminariach dydaktyki biologii i konferencjach dydaktykow biologii
szkot wyzszych. Réwniez pod Jego kierownictwem bratam udziat w programie we-
ztowym i czesto przyjezdzatam do Krakowa razem z zespotem wspoétpracujacym.
Zawsze byt serdeczny i przyjazny.

Zawsze o Profesorze Stawinskim mysle ,méj Profesor”. Czasem pytano mnie,
czy jest moim szefem. Czuje, ze traktowal mnie jak swojego pracownika, co mi nie-
zwykle pochlebiato.

Ciesze sie, ze Pan Profesor nie zapomina dawnych uczniéw i kazde spotkanie
z Nim jest dla mnie bardzo wazne.

Maria Pedryc-Wrona, Lublin
kksk

Moja wspoétpraca z Profesorem Wiestawem Stawinskim trwa juz ponad 30 lat.
Na poczatku mojej pracy dydaktycznej w trakcie stazu naukowego uczestniczytam
we wszystkich zajeciach prowadzonych przez Pana Profesora. Zajecia te (¢wiczenia,
wyktady, seminaria) cechowat zawsze bardzo wysoki poziom naukowy. Na uwage
zastugiwato wprowadzanie zawsze wartosciowych, nowatorskich rozwigzan dydak-
tycznych. Studentom stawiat na zajeciach bardzo wysokie wymagania. Pan Profesor
byt promotorem mojej rozprawy doktorskiej z dydaktyki biologii. Bardzo chetnie
przekazywat swoja wiedze i doSwiadczenie, stuzyt rada i pomocg w rozwigzywaniu
wielu problemdéw dydaktycznych, stawiajgc jednocze$nie wysokie wymagania.

Profesor Westaw Stawinski jest nie tylko uczonym o imponujgcym i cenionym
w kraju i na $wiecie dorobku naukowym i badawczym, jest takze nauczycielem
i wychowawcg wielu pokolen mtodziezy, oddanym zarliwie problemom ksztatcenia.
W ciggu dtugoletniej pracy na Uczelni umiat zainteresowa¢ mnie problemami dy-
daktyki biologii, imponowat mi swoja wszechstronng wiedza, inteligencja, a takze
zyczliwa, otwartg postawa.

Jest cztowiekiem o wysokiej kulturze osobistej, bardzo zyczliwym w stosunku
do drugiego cztowieka. Jest cztowiekiem o niespozytej energii i wielkiej rzetelno-
$ci. Na uwage zastuguje Jego skrupulatno$¢ w wykonywaniu podjetych zobowigzan.
Laczyt intensywng prace badawcza i naukowa z pracg w réznych organizacjach,
a takze z pelnieniem wielu funkcji i z kierowaniem Zaktadem. Jest autorytetem
w najlepszym znaczeniu tego stowa - Swiadczyt wtasng postawg o istnieniu warto-
$ci, ktore przekazywat mtodziezy, takich jak prawda, uczciwos¢, tolerancja, wzajem-
na zyczliwosc¢.

Alicja Walosik, Krakow
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Refleksje autobiograficzne nieco emocjonalnie zabarwione.
Rozmowa z Profesorem Wiestawem Stawinskim

Urodzit sie Pan Profesor jako syn oficera Wojska Polskiego. Wczesne dzieciristwo
przypadato na lata miedzywojenne. Potem przyspieszone dorastanie z racji Il wojny
Swiatowej i ciezkich czaséw okupacji. Jak jawi sie Panu Profesorowi ten okres? Jakie sq
Pana wazne wspomnienia z okresu dzieciistwa?

Wywodze sie z rodziny tradycyjnie patriotycznej. M6j pradziadek Mieczystaw
Klamczynski, bedacy nauczycielem w Dabrowie Gorniczej w zaborze rosyjskim, brat
udziat w powstaniu styczniowym w 1863 roku. Jego corka Helena i zie¢ Henryk,
moi dziadkowie, wychowywali czterech synéw: Jerzego, Tadeusza (mego ojca),
Henryka i Janusza, w patriotycznej atmosferze i tradycji walk niepodlegtoscio-
wych. Ojciec odbyt péttoraroczng stuzbe w Organizacji Strzeleckiej, a nastepnie
w 1914 roku zgtosit sie do Legionéw Polskich i uczestniczyt w walkach. W 1918
roku podjat stuzbe w Wojsku Polskim, w ktéorym stuzyli takze jego bracia Jerzy
i Henryk. Ojciec brat czynny udziat w powstaniach §laskich (1919, 1920, 1921).
Podobnie byto w rodzinie mej matki z domu Marusinskiej zyjacej w Matopolsce
(Nowy Sacz, Krakéw). Matka moja studiowata matematyke na Uniwersytecie
Jagielloniskim, a jej brat Tadeusz polonistyke. Przerwat studia, by walczy¢ w oddzia-
le studenckim na froncie wschodnim w 1920 roku i zginat wraz z kolegami po zagar-
nieciu ich do niewoli rozsiekany szablami przez kozakéw Budionnego.

Urodzitem sie w 1928 roku Tarnowskich Gdrach, gdzie stuzyt wéwczas moj
ojciec, kapitan WP. Jak to bywa w rodzinach wojskowych, przemieszczaliSmy sie
wraz z putkiem. [ tak wkroétce znalaztem sie w Kutnie. Pamietam dom oficerski
z ogrodem, a obok ogrodnictwo i silny zapach i smak kiszonych ogérkéw w becz-
kach za ptotem (wydobywanych stamtad kijami). Takze wakacje w Raduczu spe-
dzane w poblizu letnich manewréow wojskowych. Wychowywatem sie w stosunko-
wo licznej rodzinie, obejmujacej oprocz rodzicow szescioro dzieci, a czesto i innych
cztonkéw rodziny. Miato to z pewnoscig duzy pozytywny wplyw na moja psychike,
tatwo$¢ nawigzywania kontaktéw miedzyludzkich. ByliSmy ze sobg bardzo zwigza-
ni emocjonalnie. Kazdy miat przydziat domowych obowiazkow, starsi opiekowali
sie mtodszymi, nie zawsze jednak wzorowo i zgodnie z zyczeniami rodzicéw. Zyto
si¢ najczesciej szezgsliwie 1 wesoto.
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0d 1937 roku mieszkali$my w Bielsku i Biatej. Przed wybuchem II wojny $wia-
towej ukonczytem klase V szkoty powszechnej i niestety nie posiadam $wiadectwa
ukonczenia szkoty powszechnej (wéwczas szeScioklasowej). Ojciec, major WP,
zostal powotany do stuzby czynnej. Brat udziat w walkach toczonych na wschodzie
z armia radziecka. Po dostaniu sie do niewoli przebywal w obozie w Starobielsku.
W 1940 roku zostat zamordowany w Charkowie. Jego brata Jerzego, réwniez ma-
jora WP, w tym samym roku NKWD zamordowato we Lwowie. Stryj Henryk zostat
zamordowany przez Niemcow w obozie koncentracyjnym w Dachau. Te fakty wy-
bitnie wptynety na dalsze moje Zycie. Przez dalsze lata wojenne i powojenne tudzili-
$my sie, Ze ojciec zyje i do nas powrdci. Niestety tak sie nie stato.

Tak wiec matka moja wraz dzie¢mi pozostata w 1939 roku bez §rodkéw do zy-
cia. Nazajutrz po wkroczeniu wojsk niemieckich do Bielska dokonana zostata u nas
rewizja. Na szczeS$cie bron pozostawiong przez ojca zakopaliSmy w ogrodzie.

W Bielsku przed II wojna $wiatowa mieszkato duzo Niemcéw, miasto zwano
»,matym Berlinem”, wielu mieszkancéw zadeklarowato swa przynalezno$¢ do na-
rodu niemieckiego, podpisujac tzw. Volksliste. Nie najlepiej dziato sie tym, ktérzy
tego nie uczynili, a wiec catej mojej rodzinie. Otrzymywali$my nizsze przydziaty na
zywno$¢ i inne produkty, w tym na odziez, na kartki z zaznaczona literg P. Nie byto
dla nas mozliwo$ci dalszego ksztatcenia sie. Nasza edukacja musiata sitg rzeczy od-
bywac¢ sie w domu pod matczynym kierownictwem. Nie byta wiec systematyczna,
ani jak to dzisiaj bywa, ukierunkowana standardami wymagan. Ja osobiscie kazda
wolng chwile poswiecatem lekturze ksigzek wypozyczanych z prywatnej biblio-
teki znajomych. Nie bardzo mie$cityby sie one we wspoétczesnym kanonie jezyka
polskiego. Przestudiowatem wiec wiele ksigzek Karola Maya o Dzikim Zachodzie,
prawie wszystkie powiesci historyczne J6zefa Kraszewskiego (a byto ich wiele),
powies$ci Kurz-Mahlerowej i Rodziewiczéwny oraz innych autoréw. Zamierzatem
w przysztosci poswieci¢ sie studiom polonistycznym. Jednakze okupacyjna rzeczy-
wisto$¢ temu nie sprzyjata.

Juz od marca 1940 roku do marca 1942 zmuszony bytem do uczeszczania do
tzw. Ubergangsschule przy Knabenvolksschule V, tzn. szkoty przejéciowej przy szko-
le ludowej dla chtopcéw przeznaczonej dla polskich dzieci. 0ddziaty oznaczone byty
literami B, C. Z catej nauki jezyka niemieckiego zapamietatem, bo od wszystkich tego
wymagano, date i miejsce urodzin Adolfa Hitlera (,,Adolf Hitler geboren in Braunau
am Inn am zwanzigsten April achtzenhundertneuundachzig”, tzn. Adolf Hitler uro-
dzony w Braunau nad rzeka Inn dwudziestego kwietnia w roku tysiac osiemset
dziewiecdziesiatym 6smym). Za nieprzestrzeganie surowej niemieckiej szkolnej
dyscypliny obrywatem ,po tapach” elastycznym kijkiem, a takze po raz pierwszy w
mym zyciu zostatem spoliczkowany - byt to dla mnie najwiekszy wstrzas - nie byto
to do pomyslenia w naszych przedwojennych szkotach i naszej rodzinie. Dwuletnia
nauke w tej szkole(1940-1942) ukonczytem majac niecate trzynascie lat, by wobec
zagrozenia wywozem do pracy w gtebi Niemiec, za zyczliwa rada polskich i niemiec-
kich znajomych, rozpocza¢ prace fizyczng w ogrodnictwie St. Schauera, a nastep-
nie jako tzw. Laufbursche, czyli chtopiec na posytki lub goniec. Pamietam wielogo-
dzinng prace przy przekopywaniu twardej, gliniastej, petnej kamieni gleby, a nieco
po6Zniej dostarczanie na dwukotowym wézku wienicOw na niemiecki cmentarz woj-
skowy potozony na zboczach Géry Debowiec daleko od srédmiescia. Takze widok
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w kostnicy wielu trumien ze zwtokami Zotnierzy Wehrmachtu polegtych na froncie
wschodnim.

Juz po roku zostatem przekazany do pracy w zaktadach metalurgicznych Anker
Werke AG, przeniesionych z centrali w Bielefeld do Bielska, jako , robotnik przyuczo-
ny do zawodu”. Poczatkowo przydzielono mnie do pracy na podwérzu fabrycznym,
gdzie na nim ,pisatem miotta” i pracowatem przy wytadowywaniu wegla i innych
materialéw. Nastepnie ,awansowatem”, bo po krétkim wprowadzeniu pracowa-
tem jako spawacz elektryczny przy spawaniu i dziurawieniu lotniczej aparatury. Ta
»praktyka zawodowa” trwata az do poczatku 1945 roku. Praca odbywata sie na dwie
zmiany: od godz. 6. rano do 18 wieczorem i nocng od godz. 18. do 6. rano, przy co-
tygodniowej wymianie, przez 6 dni w tygodniu, a wiec po 72 godziny tygodniowo.
Poczatek 1945 roku mocno zaznaczyt sie w mej pamieci ze wzgledu na zbliZzajacy
sie front, czeste alarmy przeciwlotnicze, przebywanie w zimnej piwnicy i zimnym
mieszkaniu, pusty zotadek domagajacy sie jedzenia, ktoérego ciagle brakowato.

W jakim zakresie Rodzina miata wptyw na wybdr Pana drogi zyciowej?

Rodzice moi i moje rodzenstwo nie wptywato bezposrednio na moje konkretne
decyzje, jednak zawsze rodzina wspierata mnie duchowo i w miare bardzo skrom-
nych mozliwosci finansowo.

Wkrétce po ucieczce Niemcow i oddaleniu sie frontu dziatan wojennych za-
czeto otwierac szkoty w Bielsku i Biatej (jeszcze wéwczas odrebnych). Trzeba sie
byto zabra¢ do nauki i szybko uzupeinia¢ luki w swej wiedzy, co nie byto tatwe ze
wzgledu na brak podrecznikdw, zeszytéw i innych materiatéw szkolnych. Nauka po-
czatkowo odbywata sie w pomieszczeniach dawnej pracowni krawieckiej i lokalach
biurowych, gdyz piekny przedwojenny gmach gimnazjum i liceum byt zajety przez
radziecki szpital wojskowy. Dopiero po jego opuszczeniu przez wojsko miodziez
z wielkim zapatem ochotniczo uczestniczyta w jego sprzataniu. Trudna powojen-
na sytuacja finansowa rodziny wymagata szukania zarobku. Juz wtedy udzielatem
korepetycji uczniom z zamozniejszych rodzin. Mozna juz byto zastanawiac¢ sie nad
swa przysztoscia. Jako natogowy wrecz czytelnik i uczen posiadajacy pewne uzdol-
nienia w swobodnym pisemnym przekazywaniu mysli, zastanawiatem sie nad wy-
borem studiéw polonistycznych. Nieco pdzniej przewazyly u mnie zainteresowa-
nia przyrodnicze. Przyczynity sie do tego co najmniej dwa czynniki - uprawianie
na paru ,wtasnych” grzadkach obok domu jarzyn, ziemniakéw i roslin ozdobnych
oraz autorytet mego nauczyciela biologii, przedwojennego profesora szkoty $red-
niej Wtodzimierza Wozniczaka.

Postanowitem podja¢ studia z zakresu ogrodnictwa w Szkole Gtéwnej
Gospodarstwa Wiejskiego w Warszawie. Tam tez po zdaniu egzaminu dojrzatosci
ztozytem podanie o przyjecie na studia wraz z kompletem wymaganej dokumen-
tacji. Zgodnie z prawda nalezy tu wyjasni¢, ze bytem uczniem wiecej niz dobrym.
Nie zdawatem sobie jednak sprawy, ze nie to miato zadecydowa¢ o wyniku mych
staran o przyjecie na studia. Niestety, nie zostalem przyjety. To byt dla mnie wrecz
tragiczny okres w zyciu. Okazato sie, iz komisja egzaminacyjna, zwtaszcza jej ZMP-
owski aktyw, uznata mnie za osobe klasowo obcg - w zataczonej metryce urodzenia
wyczytano, ze urodzitem sie jako syn kapitana WP. Juz po zakonczeniu dziatalno-
$ci tej komisji, dzieki pomocy jednego z mych nauczycieli, dotarliSmy z matka do
przedwojennego profesora SGGW i dokumentacji egzaminu - w efekcie uzyskatem
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zas$wiadczenie, Ze egzamin zdatem, ale z braku wolnych miejsc nie zostatem na stu-
dia te przyjety. Na tej podstawie juz prawie miesiac po rozpoczeciu zaje¢ dostatem
sie na I rok geografii Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Krakowie, a po dalszych 2-3
miesigcach przeniostem sie na kierunek biologia z chemia.

Tak wiec tylko z przypadku i zrzadzenia losu statem sie nauczycielem - czego
nigdy zresztg nie zalowatem.

Jakie inne jeszcze czynniki zadecydowaty o takiej drodze Zyciowej?

Z pewnoscig moje og6lne zainteresowania intelektualne, Zyczenia i prosby ojca
kierowane do matki i nas dzieci w korespondencji z obozu starobielskiego, by nie
przerywac nauki szkolnej i dalszego ksztatcenia, praktyka korepetytorska nabywa-
na rownocze$nie z naukg w szkole $redniej, wptyw nauczyciela biologii, a wresz-
cie historyczna peerelowska troska o wtasciwe pochodzenie spoteczne ludowej
inteligencji.

Jakie jest Pana zdanie na temat wptywu rodzicéw na dziecko? Czy powinni za-
wsze wspierac je w osobistych wyborach?

Rodzina mym zdaniem nie powinna wywiera¢ presji na wyb6r konkretnej szko-
ty $redniej lub kierunku studiéw, lecz pomagaé mtodym ludziom w rozpoznaniu ich
uzdolnien i mozliwoSci intelektualnych, wspiera¢ ich osobiste wybory oraz mobili-
zowac do pokonywania trudno$ci i uzyskiwania dobrych osiagniec.

A jakie sq Pana wspomnienia zwiqzane z okresem studiow? Czy spotkat Pan na
swojej drodze osoby, ktére mozna okresli¢ mianem autorytetu?

Na ogét mile wspominam okres trzyletnich studiéw na WSP (1949-1952),
mimo trudnosci natury finansowej, jakie zmuszony bytem pokonywac i nieodpo-
wiadajacej mi oficjalnej ideologicznej atmosferze. Bardzo jednak cenitem wiedze
i prace wielu pracownikéw naukowych i dydaktycznych oraz ich podejscie do stu-
dentéw. Takim autorytetem byt dla mnie prof. Adam Dziurzynski, prof. Kazimierz
Kostrakiewicz, prof. Jan Zurzycki czy prof. Stefan Szuman.

Jak wyglgdaty poczqtki Pana drogi zawodowej? Jakie wspomnienia sq dla Pana
ciggle zywe?

Niestety, a moze i dobrze sie stato, nie zaproponowano mi pozostania na stu-
dium magisterskim. Otrzymatem nakaz pracy i skierowanie do 11-letniej Szkoty
Podstawowej (obecnie Liceum Ogodlnoksztatcace im. ]. Dtugosza) w Szopienicach
(obecnie dzielnicy Katowic). W potowie sierpnia 1952 roku zgtositem sie u dyrek-
tora szkoty p. Zygmunta Szwei z nakazem pracy w reku. Zostatem przyjety i tym-
czasowo ,zakwaterowany” w pomieszczeniu przysposobienia wojskowego miesz-
czacym sie na bardzo niskim parterze, czyli w suterynie. W tych iScie wojskowych
warunkach mieszkatem przez kilka tygodni do czasu uzyskania sublokatorskiego
pokoju w budynku przy ul. O$wiecimskiej 6. Niestety przed samym domem miescit
sie przystanek tramwajowy. W ciggu wielu nocy budzitem sie czesto i nagle, gdyz
wydawato mi sie, Ze tramwaj wjezdza do mego pokoju. Do dnia dzisiejszego pamie-
tam upalne dni sierpnia i wrze$nia pierwszego roku mej ,kariery pedagogicznej”
w szopienickiej szkole, a szczegdlnie duszng smrodliwg atmosfere zawdzieczajaca
swa specyficzng won pobliskiej fabryce margaryny i hucie cynku.
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Dyrekcja szkoty przydzielita mi zajecia z biologii i chemii, a nadto opiekunistwo
klasy Xa. Z mtodzienczym wdéwczas zapatem podjatem te obowigzki. Przystgpitem
do organizowania pracowni biologicznej i pracowni chemicznej oraz ,,ogrodu szkol-
nego” na skrawku ziemi przy podwdrzu szkolnym.

Na pierwsza lekcje biologii w klasie XI wyruszytem z dziennikiem w reku i du-
sza na ramieniu. Z tego tez wzgledu przez dtuzsza chwile statem przed drzwiami
sali lekcyjnej. Tylko refleksja, Ze uczniowie z pewnoscig zapragna zobaczy¢, czy ten
»,nowy” nadchodzi, zmusita mnie do wejscia. Spojrzenie okoto 40 os6b ptci oboj-
ga pogtebito ma treme i odebrato mi sity. Musialem mocno oprze¢ sie o biurko na-
uczycielskie. Z uptywem kolejnych lekcji mijata mi trema i powracata réwnowaga
ducha.

Stopniowo zaczatem odroézniac i rozpoznawac uczennice i uczniéw i nawigzy-
wac z nimi kontakty. Poczatkowo staratem sie by¢ dla nich nieco starszym wyrozu-
miatym kolegg i przewodnikiem, co jednak w efekcie odwrdcito sie przeciwko mnie.
Zanikata dyscyplina, trudno byto egzekwowa¢ wymagania. Bractwo uczniowskie
bowiem sie rozpuscito i zbytnio spoufalito ze mna. Na dodatek dyrekcja zwrdcita
mi uwage, ze konieczne jest przywrdcenie porzadku. Przekonatem sie o potrzebie
szybkiej zmiany sytuacji, a wiec o niezbednym podwyzszeniu wymagan i wprowa-
dzeniu pewnego dystansu miedzy mng a mymi wychowankami. Nie byta to jednak
fatwa sprawa! Konieczne byto bowiem przezwyciezenie oporéw ze strony mych
podopiecznych. Konsekwencja w egzekwowaniu wymagan i okazywana nadal
uczniom zyczliwos¢ doprowadzity do poprawy warunkéw mej pracy dydaktycznej
i wychowawczej.

Wypada w tym miejscu zaznaczy¢, ze w tych pierwszych latach pracy zawodo-
wej bytem najmtodszym cztonkiem Rady Pedagogicznej, co byto na ogét mite, lecz
czasem takze ktopotliwe. Zdarzyto sie kiedys, Ze pani polonistka w ,,$rednim wieku”,
zawsze bardzo elegancko ubrana, zwrdécita mi delikatnie, ale zarazem nieco uszczy-
pliwie uwage na zbyt swobodny mtodziezowy ubiér - na koszulke bez kotnierzyka
pod marynarka: ,czy pan ma zamiar by¢ marynarzem?” A z kolei przed zakoncze-
niem tego roku szkolnego podczas przygotowania do zbiorowej fotografii uczniow
klasy Xa, ktdrej bytem wychowawcg, fotograf wzigt mnie za ramie i polecit: ,a ty
staniesz tutaj”, co wywotato wybuch $§miechu mych wychowanek i wychowankéw.

W gromadzeniu zbioréw przyrodniczych oraz w prowadzeniu pracowni bio-
logicznej pomagali mi uczniowie. Odbywali dyzury zwigzane z przygotowywaniem
$rodkéw dydaktycznych do lekcji i porzadkowaniem pracowni po zakonczeniu ob-
serwacji i eksperymentéw. Takze zywy materiat do lekcji zdobywatem przy pomo-
cy uczniéw. Oni réwniez sprawowali opieke nad szkolnymi hodowlami zwierzat.
W latach 50. XX wieku nie obowigzywaty jeszcze, mym zdaniem, zbyt daleko idace,
ustawy i rozporzadzenia o ochronie gatunkowej roslin i zwierzat, obejmujace obec-
nie nawet pospolite gatunki. Zdarzyto sie raz jednak, ze zaby potrzebne do ¢wiczen
zostaly w czasie przerwy wypuszczone przez dyzurnych, zawsze sktonnych do zar-
tow, z gabinetu biologicznego na korytarz, co wywotato niesamowicie gto$na reak-
cje mtodziezy, zwtaszcza dziewczat.

Zblizeniu mtodziezy zyjacej w tym przemystowym miescie do przyrody stuzy-
ty dosy¢ czesto organizowane przeze mnie wycieczki biologiczne. O ich organizacji
i charakterze $wiadcza notatki odszukane w zachowanej dokumentacji mej pracy
dydaktyczne;j.
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Wycieczka do Ztotego Potoku
Temat: Biocenoza lasu

Sprawy organizacyjne
Zbiodrka o godz. 5.45,wyjazd o godz. 6.14. Zakupic bilety do Myszkowa i z powrotem.
Przygotowac liste uczestnikéw. Zatatwic ich ubezpieczenie.
Zabrac klucze do oznaczania roslin, oktadki i gazety niezbedne do uktadania zbieranych
roslin, pudetka i stoiki na zbiory, apteczke, otéwki, notesy.
Powr6t z Myszkowa o godz. 17.31 lub 19.38.
Przygotowanie dydaktyczne
Zaznajomienie sie z publikacjami dotyczacymi Ztotego Potoku i okolicznej przyrody
oraz dotyczacymi ochrony przyrody w Polsce.
Okreslenie celu i tresci planowanych zaje¢ terenowych.
Ustalenie grup uczniowskich i zadan dla poszczegélnych grup.
Przebieg zajec
. Oméwienie trasy wycieczki, scharakteryzowanie potozenia i przyrody Ztotego
Potoku
2. Las jako przyktad biocenozy
2.1.Przypomnienie definicji i wtasnos$ci biocenozy
2.2. Obserwacja roznych biocenoz, w tym zespotéw roslin w biocenozie lasu
2.3.0bserwacja sktadu gatunkowego roslin zyjacych w poszczegélnych pietrach lasu
I. grupa - pietro koron drzew
II. grupa - rosliny tworzace podszyt lasu
I1I. grupa - rosliny runa lesnego
(ustalono nazwiska uczniéw majgcych pracowac w tych zespotach)
3. Ochrona przyrody - ochrona gatunkowa roslin i zwierzat, ochrona biocenoz, ochrona
krajobrazu - dyskusja
4. Oznaczanie roslin przy pomocy kluczy
5. Podsumowanie pracy uczniéw

Podobnie byty organizowane przeze mnie dalsze biologiczne zajecia terenowe,
np. wycieczka do Bukowna, celem zaznajomienia uczniéw z biocenoza typowego
lasu bukowego.

Najbardziej utkwity mi pamieci dwie wycieczki, kilkudniowa wycieczka w Bie-
szczady oraz jednodniowa na Réwnice w Beskidzie Slaskim.

W czasie dtugiej wéwczas jazdy pociggiem osobowym z Szopienic do Ustrzyk
Gornych moi uczniowie prawie zupelnie nie obserwowali zmieniajgcych sie krajo-
brazéw, mimo zachety z mej strony, tak byli zajeci rozmowami i grg w karty. Ich
zachowanie byto dla mnie catkowicie niezrozumiate. Po noclegu i wypoczynku
w schronisku w Ustrzykach Gérnych wyruszyliSmy rano, by zdobywac biesz-
czadzkie szczyty. Niestety, wkrotce po wyjsciu nieco ponad stu metrow powyzej
schroniska rozpoczeto sie wsréd mtodziezy szemranie, nastepnie gtos$ne protesty,
a w koncu ,staruszki i staruszkowie” 16-17-letni catkowicie sie zbuntowali i do-
magali powrotu do schroniska. Tylko zdecydowany sprzeciw z mej strony, po-
party réznymi argumentami, spowodowat przerwanie tego specyficznego strajku
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uczniowskiego. Jednak po osiggnieciu szczytu Potoniny Waryniskiej, gdy ukazato sie
cate piekno krajobrazu bieszczadzkiego, widoczny byt w ich oczach podziw i rodza-
cy sie zachwyt. Ustyszatem nie§miate stwierdzenie: ,Warto byto tu dotrzec¢”.

Niektérym zajeciom terenowym prowadzonym z mymi uczennicami i uczniami
towarzyszyt niepokédj o ich bezpieczenstwo, np. w czasie jednodniowej wyprawy
z moja klasg Xa na Réwnice. Pociggiem dojechalismy do Wegierskiej Gorki, a stam-
tad wedrowalismy gérskim szlakiem na Réwnice. Zgodnie z wymogami dotyczacymi
bezpieczenstwa uczniéw na przedzie grupy szta nauczycielka, a jana koncu. Z czasem
Sznur ucznidéw rozciggnat sie tak dalece, ze nie widziatem wszystkich uczestnikow
wycieczki. Po przybyciu do schroniska na Réwnicy okazato sie, ze brakuje trzech
mtodziencéw! Wprawdzie trasa wycieczki nie byta niebezpieczna, lecz zbaczaja-
cym ze szlaku grozito zatrzymanie przez zotnierzy WOP i odestanie do dowo6dztwa
w Gliwicach, ze wzgledu na duze wéwczas obostrzenia ruchu turystycznego w strefie
przygranicznej. Dtugo trwaty poszukiwania, rozmowy z wychowankami - niestety,
solidarnie nikt o niczym nie wiedziat lub nie chciat wiedzie¢. W efekcie do Szopienic
powrdciliSmy zamiast w godzinach wieczornych dopiero okoto drugiej czy trzeciej
w nocy! W mieszkaniu czekata na mnie ,mita wiadomos$¢”: ,\WréciliSmy szczesliwie.
Humory nam dopisuja” ( tu podpis trzech bohateréw ). Nigdy chyba juz w dalszym
mym zyciu tak bardzo jak wéwczas humor mnie nie dopisywat. Tak wielka byta
i moze by¢ beztroska i brak wyobrazni mtodych oséb.

Inna, tym razem mita niespodzianka czekata mnie w dniu mych imienin.
Wieczorem po powrocie z pracy zastatem w mym pokoju caty zespét wychowankdéw
siedzacych wokét $cian na podtodze. Czekali, by ztozy¢ mi Zyczenia imieninowe.
A przy okazji troche sobie pogawedziliSmy.

Kolejna wizyta miata miejsce w nieco odmiennym miejscu. W ostatnim roku
mej pracy w Szopienicach w czasie egzaminu dojrzato$ci dopadt mnie silny atak kol-
ki nerkowej. Z trudem uczestniczytem w pracach komisji egzaminacyjnej, az wresz-
cie znalaztem sie w miejscowym szpitalu na olbrzymiej sali, na ktérej miescito sie
chyba kilkanascie t6zek. W drugim lub trzecim dniu mego pobytu w szpitalu zmart
pacjent, lezacy na sasiednim t6zku o nieco podobnym do mego nazwisku. Po nie-
dtugim czasie od tego smutnego wydarzenia do sali wszedt jeden z pacjentéw i ode-
zwat sie do mnie: ,Prosze pana, niech pan szybko wyjdzie na korytarz, bo przyszli
do pana z wizyta uczniowie, lecz kto$ im powiedziat, Ze pan przed chwilg umart”.
Trudno opisa¢, jakie miny mieli uczniowie, gdy mnie Zywego na wtasne oczy ujrzeli!
Potrzebowali nieco czasu na przyjscie do siebie i spokojne wystuchanie mych wyja-
$nien o przyczynie takiej pomytki.

W latach 1953-1955 petnitem obowiazki instruktora biologii przy Miejskim
0Osrodku Metodycznym w Szopienicach. Poczatkowo pewien ktopot w prowadzeniu
spotkan wynikat z faktu, iz bytem najmtodszym w zespole nauczycielek. Jednakze
panie zywo uczestniczyly w pracy nad swym i z pewnos$cia mym doskonaleniem
zawodowym. Wzajemnie wymienialiSmy ja swa wiedze, a one do$wiadczenie.
Podobnie staratem sie postepowac pracujac w Wojewddzkim Osrodku Metodycznym
w Katowicach (1955-1967).

Doswiadczenie zdobyte przeze mnie w czasie pierwszych lat pracy zawodowej
oraz refleksja nad jej przebiegiem miaty z pewnos$cig znaczny wptyw na kolejne
etapy mej dziatalno$ci dydaktycznej i wychowawczej oraz naukowej. Przekonatem
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sie bowiem o koniecznoSci statego i zarazem intensywnego pogtebiania mej wiedzy
biologicznej, chemicznej i pedagogiczno-dydaktycznej, zwtaszcza ze réwnoczesnie
z praca zawodowa odbywatem na Uniwersytecie Jagiellonskim studia magisterskie,
anastepnie prowadzitem badania zwigzane z przygotowywaniem rozprawy doktor-
skiej. Stwierdzitem, ze bez dogtebnego zrozumienia opanowywanej wiedzy, a takze
umiejetno$ci wtasciwego dydaktycznego zaznajamiania z nig uczniéw i nauczycieli
i liczenia sie z ich przygotowaniem - wiedza wyjsciowa, trudnosciami i mozliwo-
$ciami, nie uzyskam dobrych wynikéw w swej pracy. Staratem sie, kiedy to tylko
byto mozliwe, wtacza¢ edukowane osoby w przygotowanie do zaje¢ (gromadzenia
materialéw, zaznajamianie z odpowiednimi Zrédtami informacji, opracowywanie
krétkich referatow, tez do dyskusji, organizacji zaje¢ terenowych itp.) i aktywnego
uczestnictwa w czasie ich trwania. Zwracatem uwage na utrwalanie podstawowych
wiadomosci, w mys$l starej tacinskiej maksymy ,repetitio est mater studiorum”, kté-
rej tak bardzo przestrzegat moj nauczyciel biologii Wtodzimierz WozZniczak, stale
nawiazujac do uprzednio opracowywanych zagadnienl jako niezbednej podstawy
dla zrozumienia nowych tresci. W miare mozliwosci staratem sie, by poprzez obser-
wacje czy eksperymenty uczniowie nabywali umiejetno$ci wazne w samodzielnym
poznawaniu przyrody, by w ten sposéb dochodzili do gtebszego rozumienia struk-
tur, proceséw i prawidtowosci biologicznych oraz rozwiazywania probleméw.

Uwazatem i nadal uwazam, ze kazdy nauczyciel - w tym takze akademicki - jest
zarazem wychowawca. Szanowatem mych uczniéw i wychowankéw i wymagatem
réwniez szacunku dla siebie. Nie pamietam, by kiedykolwiek zdarzyto mi sie ich
obrazi¢. Prawie nigdy z ich strony nie spotkato mnie tez $wiadomie ublizajace mi
zachowanie. Podobnie zreszta byto w kontaktach z rodzicami mych wychowankéw.
Miatem zwykle takie szcze$cie, ze powierzano mi jako wychowawcy zespoty klaso-
we ,bardzo zywe”, sprawiajace szkole duzo ktopotu. Czasami udawato mi sie tago-
dzenie konfliktéw miedzy uczniami i ich rodzicami oraz uczniami i nauczycielami.

Wielu wychowankéw przez wiele lat po ukonczeniu szkoty utrzymywato ze
mng korespondencje, informowato mnie o przebiegu swych studiéw, stuzby woj-
skowej czy pierwszych latach pracy zawodowe;j.

Jakie ma Pan wspomnienia zwiqzane z dtugoletniq pracq na Uniwersytecie
Pedagogicznym? Kogo Pan wspomina i ktére kontakty zaowocowaty rozwojem Pana
koncepcji naukowych?

Praca w szkole i osrodku metodycznym interesowata mnie i angazowata emo-
cjonalnie. Chociaz po uzyskaniu stopnia naukowego doktora nauk biologicznych
spotykaty mnie zyczliwo-ironiczne pytania ze strony nauczycieli i nauczycielek mej
szkoty: czy nie sg dla ciebie zbyt niskie progi naszej szkoty?, czy ty sie u nas nie
marnujesz? Réwnoczesnie (1967) otrzymatem od dwczesnego rektora WSP prof.
dr. W. Danka propozycje objecia kierownictwa Zaktadu Dydaktyki Biologii. Bytem
w rozterce. Wprawdzie podjatem te prace, jednak zagwarantowatem sobie mozli-
wos$c¢ powrotu do szkoty i o§rodka metodycznego, uzyskujac roczny bezptatny urlop
z kuratorium.

Stosunkowo szybko znalaztem zrozumienie dla moich zamierzen i planéw roz-
woju Zaktaduumoich najblizszych wspoétpracowniczek, wéwczas mgr Ludwiny Palki,
mgr Jadwigi Dtugowiejskiej i mgr Elzbiety Zebalskiej. UzyskalisSmy do dyspozycji dwa
pomieszczenia: na trzecim pietrze pracownie (za szafami miejsce dla pracownikéw)
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oraz na pierwszym pietrze sale do zaje¢ dydaktycznych. Musieliémy przystapi¢ do
wzbogacania wyposazenia Zaktadu (ksiegozbidr, srodki dydaktyczne niezbedne do
przygotowania studentéw do pracy dydaktycznej, umeblowanie). Oficjalnie zyska-
tem aprobate 6wczesnego kierownictwa Wydziatu i Instytutu. Jednak natrafiatem na
trudnosci wpozyskiwaniunaten cel Srodkéw finansowych czy dalszych pomieszczen.
W pewnym stopniu rozumiatem istniejgce w Instytucie ograniczenia finansowe,
a zwtlaszcza lokalowe. Lecz gtéwna przyczyna tkwita, mym zdaniem, w braku zrozu-
mienia istotnych potrzeb i zadan Zaktadu. Zawsze wazniejsze byty potrzeby innych
Zaktadow iich pracownikdw naukowo-dydaktycznych. Poza tym wyczuwatem pew-
ng nieufnos$¢ wzgledem naszych dziatan, gdyz prawie wszyscy pracownicy Instytutu
uwazali sie za specjalistow w dziedzinie przedmiotowo-dydaktycznego ksztatcenia
studentéw, a takze konfrontowali moje dziatania z pracg mych poprzednikéw. Na
zebraniach Instytutu uchwaty podejmowane byty wéwczas zgodnie ze stanowi-
skiem samodzielnych pracownikéw Instytutu i jego kierownictwa partyjnego. Na
szczescie tej presji partyjnej juz nie ma. Dosy¢ dtugo trwato przekonywanie wtadz
Wydziatu i Instytutu do naukowych podstaw dydaktyki biologii. Nie sadze jednak,
ze wszyscy zostali do dzi$ przekonani. Trzeba byto sie hartowa¢ psychicznie, prze-
zwycieza¢ momenty zniechecen i mobilizowa¢ sie do kontynuowania zamierzen.
Przez prawie caty czas mej pracy w Uczelni odczuwatem brak gtebszej wspotpracy
naukowej z dydaktykami geografii i chemii oraz pedagogami. By¢ moze nie potrafi-
tem wtasciwie sie do niej przyczyni¢. Porozumienie wzajemne utrudniaty znaczne
réznice natury terminologicznej oraz teoretycznej i metodologicznej. Doceniatem
bardzo prace prof. dr Jana Flisa i pod ich wpltywem nieco zmodyfikowatem stosowa-
ng terminologie, np. ,okazy naturalne” na ,okazy”, gdyz one s3 zawsze naturalne.
Dazytem do gtebszego zaznajomienia sie ze $wiatowa naukowa literaturg
biologiczno-dydaktyczng, mimo trudno$ci w prenumeracie zagranicznych cza-
sopism naukowych i braku Internetu. Prowadzitem w tym celu korespondencje
z zagranicznymi dydaktykami. W latach 1968-1990 stopniowo nasilata sie wymiana
i wspétpraca naukowa Zaktadu z sgsiednimi krajami, Czechostowacjq i Niemiecka
Republika Demokratyczng, obejmujaca nie tylko udziat w konferencjach nauko-
wych tam organizowanych, lecz takze dtuzsze pobyty studyjne. Waznym czynni-
kiem rozwoju tej wspotpracy byta dziatalnos¢ Sekcji Dydaktyki Biologii Polskiego
Towarzystwa Przyrodnikéw im. Kopernika i organizowane przez nig krajowe
oraz miedzynarodowe seminaria i konferencje naukowe, w ktérych uczestniczyli
takze dydaktycy biologii z Czechostowacji, Butgarii, Francji, Niemiec Zachodnich,
Francji i Austrii i innych panstw. Po raz pierwszy, co byto wéwczas wielkim wy-
darzeniem, spotkaty sie ze soba dwie delegacje niemieckie z NRD i Niemiec
Zachodnich w 1979 roku na IV Ogélnopolskim Seminarium Dydaktyki Biologii
w Przemyslu. Byly pewne ktopoty z umieszczeniem przy stole obok siebie obu tych
delegacji w czasie otwarcia obrad. Jednak juz wieczorny program kulturalny uroz-
maicit wokalny wystep ,zjednoczonej nieformalnie” grupy niemiecko-niemieckiej
Nie moge pomina¢ znaczenia wymiany pogladéw naukowych, do jakiej do-
chodzito w czasie zespotowych badan Instytutu Programéw Szkolnych i naszego
Zaktadu nad programami i podrecznikami biologii. Ze strony IPS uczestniczyty
w niej prof. dr Danuta Cichy, dr Anna Bogdanska-Zarembina, dr Barbara Koszewska,
a ze strony Zaktadu ja wraz z Wspétpracowniczkami. Dyskutowano nad zatozeniami
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metodologicznymi, procedurami badawczymi i narzedziami badawczymi. Te dysku-
sje, toczone gtéwnie miedzy ,wazniejszymi utytutowanymi osobami”, byty nieraz,
zwlaszcza podczas seminariéw i konferencji biologiczno-dydaktycznych, bardzo
ozywione i tak angazowaty emocjonalnie dyskutujace osoby, ze koniczyly sie czasa-
mi dotkliwie odczuwang niedyspozycja obu dyskutantéw. Niestety ja sam bywatem
ich przyczyna i ofiara.

Czy moze Pan Profesor przyblizy¢ nam kulisy 6wczesnych kontaktéw z osrodka-
mi zagranicznymi zajmujqcymi sie dydaktykq biologii? Czy dostrzegat Pan potrzebe
wspdipracy zagranicznej dla dalszego rozwoju polskiej dydaktyki biologii?

Bezposrednie kontakty z zachodnioeuropejskim i dalej potozonymi o$rodkami
naukowymi az do poczatku lat 80. XX wieku nie byty dla mnie mozliwe ze wzgledow
finansowych oraz trudnos$ci w uzyskaniu paszportu i zgody na taki wyjazd. Staratem
sie w miare mozliwo$ci wtgcza¢ me Wspédtpracowniczki do udziatu w zagranicznych
konferencjach naukowych i wyjazdach studyjnych, co mym zdaniem Kkorzystnie
wptyneto na ich rozwdéj naukowy i kompetencje biologiczno-dydaktyczne. Wyjazdy
zagraniczne umozliwiaty blizsze zaznajomienie sie ze $wiatowymi tendencjami
w rozwoju edukacji biologicznej i Srodowiskowej oraz naukowych badan biologicz-
no-dydaktycznych, podjecie wspdlnych z zagranicznymi osrodkami badan, jak réw-
niez dokonanie oceny naszych dziatan, osiggnie¢ i niedociggnie¢ w tych dziedzinach
w poréwnaniu z sytuacjg w innych krajach. Ciesze sie bardzo, ze réwniez obecnie
kontakty naukowe Zaktadu z zagranica sa utrzymywane i nawet poszerzane.

W programie miedzynarodowych konferencji byty i sg zwykle przewidziane
zajecia terenowe zwigzane z problemami ochrony przyrody i ochrony $rodowiska
oraz kulturg danego kraju. Istnieje wiec czesto okazja do poznania miejscowych
obyczajéw, tradycyjnych potraw i przysmakow. A jesli sie uda wygospodarowac
troche wolnego czasu przed i po konferencji - to mozna takze podejmowac indy-
widualne lub grupowe wedrdwki bez , opieki” zapewnianej przez biura turystyczne
i organizatoréw konferencji. Wiadomo bowiem, Ze zagraniczni turys$ci poruszaja sie
zwyKkle jakby w wewnatrz banki mydlanej lub szklanej, izolujacej ich od miejscowej
ludnosci i jej warunkow zycia. Wydobycie sie z tej izolacji stwarza mozliwo$¢ pozna-
nia realiow zycia w zwiedzanym Kkraju, a takze, co jest mym zdaniem réwnie wazne,
samodzielnego wyboru celu, obiektow oraz czasu pobytu w okreslonym miejscu.

Czy moze Pan Profesor podzieli¢ sie z nami ogdlngq refleksjq dotyczqcq wptywu
réznorodnych wydarzen osobistych i zawodowych na koncepcje ksztatcenia, ktorej
jest Pan autorem?

Refleksja nad ma droga Zyciowa prowadzi do przeswiadczenia, Ze nawet wy-
dawatoby sie mato wazne wydarzenia moga wywrze¢ wptyw na pézniejsze decy-
zje i dziatania. I tak np. udzielanie przeze mnie w okresie mego pobytu w szkole
$redniej korepetycji mniej zdolnym lub pilnym uczniom wymagato dobrego zrozu-
mienia tre$ci im objasnianych oraz zastanowienia sie nad trudnos$ciami, jakie maja
w ich opanowaniu. Podobnie zreszta byto w pierwszych latach mej pracy zawo-
dowej z nauczaniem chemii uczniéw klas VII-XI. Okazato sie woéwczas konieczne
znaczne pogtebienie mej wiedzy z tej dziedziny wyniesionej z uczelni i przemysle-
nie sposobu jej udostepniania uczniom. Stad z pewno$ciag wynikato moje pdzniej-
sze zainteresowanie badawcze problemami doboru i zakresu tresci nauczania, ich
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dydaktycznej strukturyzacji oraz ich rozumienia przez uczniéw. Poniewaz wcze$nie
podjatem obowiazki instruktora w osrodku metodycznym, bytem zmuszony do
gruntownego przestudiowania zaréwno teoretycznych podstaw dydaktyki biolo-
gii, jak réwniez sposobdéw ich praktycznego stosowania. Korzystatem wiec gtéwnie
zprzedwojennych polskichwydawnictw (wydanychwlatach1918-1939),opracowa-
nych przez naszych wybitnych dydaktykéw propagujacych laboratoryjne i zarazem
problemowe nauczanie biologii, organizowanie zaje¢ w ogrodach szkolnychizajecé te-
renowych. Oczywiscie wzorem do nasladowania byta dla mnie praca prof. dr Adama
Dziurzynskiego, mego nauczyciela Wtodzimierza Wozniczaka oraz instruktoréw,
z ktérymi spotykatem sie na szkoleniach w wojewédzkim i centralnym osrodku me-
todycznym (m.in. Waleriana Betkowskiego, Sylwestra Frejlaka, J6zefa Gilowskiego,
Stanistawa Hetpera, Ludwika Jaromina, Janiny Zdebskiej). Kontakty naukowe z prof.
dr. André Giordanem, prof. dr. Johannesem Miillerem, prof. dr. Jozefem Sulg, prof.
dr. Ulrichem Kattmannem przyczynity sie do sprecyzowania koncepcji badan nad
ksztattowaniem poje¢ biologicznych oraz doborem, strukturyzacjg i dydaktyczna
transformacja tresci ksztatcenia. Przytoczone, sila rzeczy tylko wybrane przykta-
dy wskazuja, jak owocna moze by¢ szeroko rozumiana wymiana mysli i pogladow
w dziatalnosci dydaktyka biologii.

W poczatkowym okresie mej pracy zawodowej nastawiatem sie gtéwnie na
w miare dobre i skuteczne praktyczne dziatanie dydaktyczne i wychowawcze, kieru-
jac sie sprawdzonymi przez wybitnych nauczycieli i dydaktykéw biologii wskazow-
kami, dazac w ten spos6b do jej usprawnienia i osiggania lepszych efektéw. Przebieg
i wyniki tej pracy konfrontowatem z przyjetymi wzorcami. Stopniowo jednak szu-
katem wtasnych rozwigzan i prébowatem dokonywac ich oceny. Dostrzegtem pil-
ng potrzebe podjecia badan biologiczno-dydaktycznych oraz przemiany 6wczesnej
metodyki nauczania biologii, jako pomocniczego praktycznego przedmiotu studiéw,
stuzacego gtéwnie przygotowaniu studentéw do pracy zawodowej, w dyscypline na-
ukowa. Spotykatem sie wtedy jednak z brakiem zrozumienia wsréd wielu naszych
instytutowych pracownikéw, ktérzy poréwnywali mnie i ma prace z mym utalen-
towanym wybitnym poprzednikiem - nie posiadatem niestety doréwnujacego mu
talentu rysunkowego i autorytetu naukowego. Uwazali takze, o czym juz wcze$niej
nadmienitem, ze kazdy pracownik naukowo-dydaktyczny posiadajacy dobre przy-
gotowanie biologiczne oraz nieco praktyki szkolnej moze by¢ i w zasadzie jest kom-
petentnym metodykiem biologii. Stad wynikato - i nadal wynika - wiele trudnosci
w dalszym przeksztatcaniu metodyki biologii w nowoczesna dydaktyke biologii jako
nauki i zarazem przedmiotu studiow.

Coraz wiekszg wage przypisywatem opracowywaniu teoretycznych zatozen
oraz procedur i narzedzi badawczych. W pierwszej kolejnosci podejmowatem bada-
nia diagnostyczne. Ich wyniki miaty stanowi¢ podstawe eksperymentalnych badan.
Za konieczne w toku badan eksperymentalnych przyjmowatem obserwowanie i re-
jestrowanie przebiegu badanego procesu dydaktycznego. Za niestuszne natomiast,
jak to czesto jeszcze dzisiaj bywa, ograniczanie sie do poré6wnywania efektow eks-
perymentu ze stanem wyjsciowym. Naukowej weryfikacji wymagato wiele przyj-
mowanych z géry za stuszne praktycznych zalecen i wskazéwek dydaktycznych.
Niezbedne wiec byto podejmowanie w Zaktadzie wielokierunkowych badan, wia-
czanie do nich wspoétpracownikéw i nauczycieli zainteresowanych pracg badawcza
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- przysztych moich doktorantéw. Znaczne zréznicowanie tematyki prac doktor-
skich miato ich przygotowa¢ do prowadzenia bardziej specjalistycznych badan.
W latach 80. ubiegtego stulecia zwracatem uwage na potrzebe rozwijania w Polsce
obok ogoélnej dydaktyki biologii takze szczegétowej dydaktyki biologii, zajmujacej
sie wychowawczymi i dydaktycznymi aspektami nauczania tresci z okreslonej dzie-
dziny nauk biologicznych na réznych etapach formalnego i nieformalnego ksztatce-
nia. Szersze uzasadnienie przedstawitem w ksigzce pt. Gtéwne nurty rozwoju dydak-
tyki biologii (1992). Rownoczesnie apelowatem o doprowadzenie do ujednolicenia
terminologii biologiczno-dydaktycznej i uscislenie tresci stosowanych terminéw
i poje¢. Proponowatem opracowanie stownika biologiczno-dydaktycznego. Nawet
zainicjowatem wstepne prace w tym kierunku. Niestety, z réznych przyczyn nie
zakonczyty sie one sukcesem. A szkoda wielka! Mam jednak nadzieje, bedac nie-
poprawnym, chociaz umiarkowanym optymista, Ze taki stownik zostanie jednak
opracowany.

Czy wspétczesna dydaktyka biologii rézni sie od dydaktyki, ktorq zaczynat Pan
tworzy¢ na poczqtku swojej drogi zawodowej? I dokqd powinna zmierzac?

W pierwszej dekadzie XXI wieku wzrosty trudnosci i bariery ograniczajace dal-
szy rozw6j dydaktyki biologii w naszym kraju. Przemiany organizacyjne na wyz-
szych uczelniach doprowadzity do rozbicia, a nawet likwidacji zaktadéw i pracowni
dydaktyki biologii na wielu wyzszych uczelniach, podporzadkowania ich pedagogi-
ce i organizacyjnego oderwania od instytutéw biologii. Moze to spowodowac takze
dalsza daleko idacg zmiane charakteru prac naukowych dotyczacych edukacji bio-
logicznej. Juz obecnie dostrzega sie stopniowe przechodzenie od spojrzenia biolo-
giczno-dydaktycznego na problemy edukacji biologicznej i Srodowiskowej - w uje-
ciu celéw i tresci ksztatcenia, w doborze strategii i metod ksztatcenia oraz narzedzi
i metod badawczych - na podejscie pedagogiczno-psychologiczne. Ta tendencja jest
widoczna w raportach z badan prowadzonych przez dydaktykdw biologii oraz w ar-
tykutach zawierajacych przyktady i propozycje rozwigzan dydaktycznych, a szcze-
gblnie w centralnie formutowanych zaleceniach.

Uwazam jednak, ze uwzglednianie aspektu psychologiczno-pedagogicznego
w zatozeniach i procedurach badawczych nie moze prowadzi¢ do drugoplanowego
traktowania specyficznych probleméw biologiczno-dydaktycznych. Razi mnie takze
nieuzasadnione i bezrefleksyjne czesto zaSmiecanie artykutéw i raportéw z badan
naukowych modng, nierzadko niescista terminologig, gloryfikujaca osiggniecia edu-
kacyjne ,nowej cyfrowej ery XXI wieku” oraz terminami obcojezycznymi, przewaz-
nie angielskimi. Mozna by tu powiedzie¢ za Mikotajem Rejem, ,iz Polacy nie gesi,
iz swdj jezyk maja”, dodajac, ze polscy dydaktycy biologii takze dysponuja swoja
terminologia. Bardzo mi sie podoba troska Francuzéw o nieza$miecanie ojczystego
jezyka.

Nie znaczy to jednak, ze jestem w ogdle wrogiem wprowadzania nowych okre-
Slen. Pojawiaja sie nowe problemy dydaktyczne, wynikajace z postepu nauk bio-
logicznych i wprowadzania zwigzanych z nim tresci nauczania, dostepnoscia sta-
le doskonalonych mediéw. Mtodszej generacji pracownikéw naukowych trudno
sobie wyobrazi¢ prowadzenie badan naukowych bez komputera czy dostepu do
Internetu. Jednak przed 30, 35 laty w takich warunkach musiaty one by¢ w naszym
kraju prowadzone. Gromadzenie danych, ich przetwarzanie, dokonywanie analiz
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statystycznych wymagato wielkiego naktadu czasu i wysitku. Ile zachodu kosztowa-
to doprowadzenie do zakupu jedynej ,maszyny rachunkowej” dla Zaktadu, zajmu-
jacej wiecej miejsca na biurku niz obecnie komputer z catym oprzyrzadowaniem!
Niezbedne jest oczywiscie korzystanie w edukacji przyrodniczej i badaniach przy-
rodniczo-dydaktycznych z szeroko rozumianych mediéw. Lecz niezmiernie wazne,
by byto ono sensowne, dostosowane do specyfiki przedmiotu badan i nauczania!l
Tylko tyle i az tyle! W tym kierunku powinien, mym zdaniem, zmierza¢ rozwdj
wspbiczesnej dydaktyki biologii i w ogéle edukacji przyrodnicze;.

Jak Pan Profesor ocenia szkote wczoraj i dzis? Jakie Pan dostrzega zalety i wady
w ewolucji polskiej i europejskiej szkoty? Jaka powinna by¢ rola mediow w edukacji?

Przemiany wspétczesnie wprowadzane w szKkolnictwie i edukacji majg ambi-
walentny charakter. Wyraznie widoczne jest przy poréwnaniu szkoty dzisiaj i wczo-
raj, dokonywanym z uwzglednieniem obiektywnych uwarunkowan gospodarczych,
spotecznych i politycznych. Nie mozna przy tym zapominac o istniejacych réznicach
i rozbieznosciach miedzy popularnymi ideami edukacyjnymi a stopniem i sposoba-
mi ich realizacji w codziennej pracy szkét i nauczycieli. Przed wielu laty nauczyciele
wiecej chyba dbali o swoj autorytet i dobro ucznia, o jego kulture i ogtade. Nigdy
mi na mysl nie przyszto, bym musiat leka¢ sie agresji ze strony mych wychowan-
kéw i ucznidw, nie méwiac juz o studentach! A co obecnie dzieje sie w szkotach
i uczelniach!

Ogtade towarzyska powinien kazdy cztowiek wynosi¢ ze swego domu rodzin-
nego, wiedzie¢, jak nalezy sie kulturalnie zachowywac¢ w réznych sytuacjach zycio-
wych. Niedostatki wychowania w tej mierze powinna usuwac szkota podstawowa,
gimnazjalna i ponadgimnazjalna. Niestety troska o te strone wychowania przestata
by¢ w naszych szkotach uwazana za sprawe wartg wiekszej uwagi. W ostatnich kil-
kunastu latach doszto do znacznej wulgaryzacji zachowan miedzyludzkich i obnize-
nia wymagan w tej mierze.

Przyczynity sie do tego w znacznym stopniu liberalne prady filozoficzne,
kwestionujace zasadno$¢ tradycyjnych wartosci oraz norm etyczno-moralnych.
Sprzyjaty one rozluznieniu obyczajéw i zachowan wsréd oséb dorostych i mtodziezy
oraz nasilaniu sie postaw konsumpcyjnych i dazeniu do szybkiego, bezstresowego
zaspokajania potrzeb. Liberalne wychowanie niewigzace sie ze stawianiem dzie-
ciom i mtodziezy wiekszych wymagan, a co za tym idzie, ostabiona kontrola ich za-
chowan sprzyja niepokojacemu nasilaniu sie wsréd nich nikotynizmu, alkoholizmu,
narkomanii i przemocy. Nie bez winy pozostaje tu telewizja i Internet. Przesadne
domaganie sie ,politycznej poprawnosci” wiagze sie nierzadko z oSmieszaniem i dys-
kredytowaniem tradycyjnych postaw, pogladéw i przekonan.

W nastepstwie tych przemian obyczajowych negatywnie zmienia sie, takze
w wielu szkotach wyzszych, w tym ksztalcacych nauczycieli, atmosfera w czasie
zaje¢ dydaktycznych zaréwno na studiach stacjonarnych jak i niestacjonarnych
oraz podyplomowych. Studenci konsumuja przyniesione ze soba przekaski, popi-
jaja napoje, prowadza ze sobg rozmowy, a od czasu do czasu $lg w Swiat eseme-
sy. Podobnie zreszta bywa w niektdrych szkotach $rednich. Prowadzacy zajecia
przychodza na nie nieraz ubrani niedbale. Przyzwyczajonym do takich zachowan
studentom trudno pdzniej kulturalnie sie zdyscyplinowa¢, wtasciwie aktywizowacé
swych uczniéw do pracy intelektualnej, w tym tworczej, czyli kreatywnej, moéwigc
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modnym pedagogicznym jezykiem. Kultura i osobowos$¢ pracownikéw szkét wyz-
szych dziataja na studentéw réwnie silnie, jak wysoki poziom ich wiedzy, sa bowiem
podstawa ich autorytetu. To ich przyszli nauczyciele uznawaé¢ powinni za wzoér do
nasladowania w pracy szkolnej.

W toku studidw studenci powinni mie¢ okazje do poznania efektywnych nowo-
czesnych strategii, form i metod ksztatcenia adekwatnych do specyfiki nauk przy-
rodniczych i przydatnych w nauczaniu przyrody, biologii i wiedzy o Srodowisku. Nie
zawsze jednak tak sie dzieje.

Za pozytywne uwazam zwiekszenie praw uczniéw i studentéw, jednakze o ile
idzie z tym w parze poczucie wiekszej odpowiedzialnos$ci za udziat w zyciu szkoty,
efekty wtasnej nauki/studiéw, szacunek dla siebie oraz kolezanek i kolegéw, na-
uczycieli i profesoréw. Dostrzegam niepokojaca rozbieznos¢ miedzy wspoétczesnymi
postulatami zmierzajacymi do powiekszania samodzielnosci, rozwoju intelektual-
nego oraz ,kreatywno$ci” os6b edukowanych - na wszystkich etapach edukacji -
aréwnoczesnym drobiazgowym wprost okre§laniem réznorakich standardéwi efek-
tow ksztatcenia. Zamiast ich motywowania do samodzielnego podejmowania i roz-
wigzywania problemoéw przekazuje sie im szczegbétowe scenariusze dziatania, tzw.
gotowce notatek czy zapiséw z przebiegu lekcji czy zaje¢ dydaktycznych. Zamyka
sie oczy na prawie powszechne przedktadanie przez uczniéw i studentéw opraco-
wan zakupionych w ksiegarniach lub za posrednictwem Internetu. Przygotowuje
sie ich gtéwnie do udzielania standardowych rozwigzan zadan testowych, rutynowo
stosowanych w czasie kontroli osiaggnie¢ uczniéw i wszelakich egzaminéw. Czyzby
chodzito o zaprogramowanie ludzi XXI wieku jako zywych, Srednio inteligentnych
komputeré6w? Prowadzone ostatnio badania i dyskusje wskazuja, ze dla kulturalne-
go analfabety nie majacego kompetencji czytelniczych samo korzystanie z Internetu
nie wptywa korzystnie na jego rozwdj intelektualny. ,Spoteczenistwo informacyjne
[...] ma by¢ spoteczenstwem ksiazki i komputera, a nie komputera zamiast ksigzki”
(E. Bendyk, ,Polityka” 2010, nr 34). Mam jednak nadzieje, wciaz jako umiarkowany
i niepoprawny optymista, ze narasta¢ bedzie opdr bardziej swiattych i madrych
edukatoréw przeciw deformacjom tak rozumianej nowoczesnej edukacji.

Rola mediéw w edukacji przyrodniczej juz obecnie jest duza i z pewnoScia
w szkole jutra bedzie znacznie wieksza. Nie zawsze jednak pozytywna. Wszystko
zalezy od jako$ci treSci przez nie przekazywanych i sposobu ich wykorzystania
w procesie dydaktyczno-wychowawczym. Nie mogg one jednak - jak to czesto juz
bywa - zastepowac bezposredniego kontaktu uczacych sie z przyroda i realiami zy-
cia w spoteczenstwie. Ani oddziatywania Zywego nauczyciela i wychowawcy.

Co Pan Profesor uwaza za swoje najwieksze osiggniecie zyciowe i zawodowe? Czy
ma Pan Profesor niespetnione marzenia?

Trudno jest samemu méwic¢ o wtasnych najwiekszych osiggnieciach zyciowych.
Z pewnoscia jakie$ one s3. Mniemam, ze nalezy tu wspomnie¢ o mym wspétudziale
w rozwoju naszego Zaktadu i polskiej dydaktyki biologii czy ksztatceniu i doskona-
leniu nauczycieli. O tym, ze czasami udawato mi sie wyprostowac nieco drogi zycio-
we mych wychowankéw czy rozwingc ich zainteresowania przyrodnicze. Staratem
sie nie krzywdzi¢ swym dzialaniem i mymi opiniami uczniéw, studentéw, nauczy-
cieli i pracownikéw - raczej ukazywac ich zalety, osiggniecia niz niedociagniecia.
W recenzjach podrecznikdéw i innych wydawnictw biologiczno-dydaktycznych czy



Refleksje autobiograficzne nieco emocjonalnie zabarwione... [57]

prac naukowych podkreslatem ich walory, wskazywatem na wystepujace w nich
usterki oraz przedstawiatem sugestie dotyczace korekty. Nie zawsze sie to z pewno-
$cig w pelni udawato, za co wypada przeprosi¢ osoby czujace do mnie zal.

OczywisScie oczekiwatem, Ze nasze demokratycznie wybierane wtadze pan-
stwowe, ministerialne i uczelniane rozpatrza i uwzglednia wielokrotnie przekazy-
wane im dezyderaty zapewnienia warunkéw rozwoju naukowego dydaktyki i dy-
daktykéw przedmiotéw przyrodniczych. Niestety, to Zyczenie nie zostato do dzi$
spetnione.

Czym Pan Profesor interesuje sie prywatnie? Jakie ksiqzki czyta Pan najchetniej,
jakiej muzyki stucha? Jakich artystéw Pan ceni? Czy dostrzega Pan zwiqzek miedzy
naukq a sztukq?

Prywatnie interesuje sie wieloma sprawami. Sledze z zainteresowaniem i cze-
sto z niesmakiem i smutkiem dziatalno$¢ naszych postéw i senatoréw, a takze oséb
reprezentujacych wtadze panstwowe i samorzgdowe, majacych by¢ elita narodu
i spoteczenstwa.

Czytam powazniejsze tygodniki (np. , Tygodnik Powszechny”, ,Polityka”), cho-
ciaz nie zgadzam sie z wieloma przedstawianymi w nich sagdami i opiniami reprezen-
tujacymi zwykle jedng wybrana opcje polityczng, ogladam wiadomosci telewizyjne
i prognozy pogody. Usituje zaznajamiac sie z bardziej wartoSciowymi nowosciami
wydawniczymi. Nie jest to jednak tatwe do wykonania, ze wzgledu na trudnosci
w ich wyszukaniu i trafno$ci wstepnej oceny oraz ograniczenia czasowe. Przed-
ktadam czytanie czystych, nowych ksigzek, z niechecig zabieram sie do czytania
z widocznymi znakami ich ,studiowania” przez nieszanujacych ich bibliotecznych
czytelnikéw. Lubie czyta¢ ksigzki historyczne, filozoficzne, filozoficzno-religijne
(np. Jana Pawta 11, ksiedza |. Tischnera), biograficzne i podréznicze zawierajace re-
portaze (np. A. Fiedlera, R. Kapuscinskiego). Oczywiscie od czasu do czasu czytam
takze interesujgce kryminaty. Ostatnio powracam do dawniej wydanych i czyta-
nych ksigzek, a takze Biblii. Brakuje mi niestety czesto czasu na stuchanie muzyki
i czynne uczestnictwo w wydarzeniach artystycznych i kulturalnych. Czasami lu-
bie traci¢ czas na stuchanie szumu lisci drzew, $ledzenie bogactwa form obtokéw,
barw towarzyszacych zachodowi stonca, rzadziej wschodowi, bo trzeba by bardzo
wczesnie sie obudzic.

Zwiazki miedzy nauka a sztuka dostrzegam, chociaz nie sg one na pozor oczy-
wiste. Osoby uprawiajgce nauke oraz poswiecajace sie réznym dziedzinom sztuki
charakteryzuje zdolno$¢ dostrzegania problemoéw, zjawisk i proces6w oraz zalezno-
$ci/powigzan w otaczajacym ich $wiecie, na ktore wiekszo$¢ ludzi nie zwraca uwagi.
Wynika to z pewnoscia z silnego rozwoju ich wyobrazni. Cechuje je krytyczne na
ogo6t stanowisko wzgledem przyjetych przez poprzednikéw sadéw oraz ich dziet/
dorobku i szukanie nowych, lepszych rozwigzan. Wielu z nich wyczuwa istnienie
pewnych granic czy barier poznania ludzkiego i niemoznosci pelnego racjonalnego
wyjasniania sensu istnienia Wszechswiata oraz zwigzanej z tym Tajemnicy.
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Jedngq z pasji Pana Profesora sq podroze, te bliskie i dalekie. Ktérq podréz wspo-
mina Pan najmilej i dlaczego? Ktéry region swiata chciatby Pan Profesor odwiedzi¢?

Tak, czasami przypominam sobie przezycia zwigzane zmymi podrézami. Podréz
do Argentyny (1994) pamietam, gdyz wigzata sie ona m.in. zdwoma samodzielnymi
wyprawami. Z samodzielng, prawie dwudziestogodzinng podréza z Buenos Aires
kursowym autobusem wraz z tubylcza ludnos$cia na pétnocny wschéd do odlegte-
go o ok. 1200-1300 km Parku Narodowego Iguacu i pieknych katarakt tamtejszego
wodospadu. A nastepnie przelotem ok. 1400 km (matym samolotem) na potudnio-
wy wschoéd do miasta San Carlos de Bariloce potozonego w Patagonii nad Jeziorem
Nahuel Hualapi z widokiem na wysokie Kordyliery. Piekna byta réwniez wyprawa
do Kenii (1990), w tym zwiedzanie Parku Narodowego Nairobi, w poblizu Nairobi
stolicy Kenii i Parku Narodowego Aberdare. Przejazd z Nairobi busikiem na pdtnoc-
ny wschéd, na safari, pobyt na sawannie, gdzie opodal mojego miejsca zakwatero-
wania spacerowaty stada zyraf, antylop, zebr i strusi, oraz do potozonej na wyso-
kosci ok. 2500 m w gérskim lesie deszczowym ,Arki”, hotelu w Parku Narodowym
Aberdare, potozonym niedaleko Goéry Kenia, gdzie noca do solanki lezacej za Sciang
hotelu przybywaty i opuszczaty ja w hierarchicznej kolejnosci antylopy, nosorozce,
bawoty i stonie i mozna byto, przy $wietle sztucznego ksiezyca je widzie¢ i styszec
ich oddechy.

Niestety, ta wyprawa mogta sie dla mnie bardzo nieprzyjemnie skonczy¢ pod-
czas odprawy na lotnisku Nairobi. Po przedstawieniu paszportu i biletu powrotne-
go skierowano mnie do uiszczenia optaty portowej w znacznie odlegtym okienku,
nagle okazato sie, Ze nie posiadam biletu. Wrdcitem wiec szybko do poprzednich
stanowisk i szukatem zguby. Na szcze$cie obok jednego z pasazeréw na pulpicie
lezat ten nieszczesny bilet!

Nie wystarczy cho¢by najdtuzszego zycia ludzkiego, by pozna¢ wszystkie god-
ne tego zakatki $wiata. A chciatoby sie jeszcze bardzo odwiedzi¢ chociazby Chiny,
w tym Tybet!

Zyczymy Panu Profesorowi spetnienia wszystkich marzen i bardzo dziekujemy za
spotkanie i rozmowe,

Barbara Zebalska i Katarzyna Potyrata
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HISTORIA | TENDENCJE ROZWOJU DYDAKTYKI BIOLOGII

Danuta Cichy
Na szlaku rozwoju polskiej dydaktyki biologii

Zmysty muszq by¢ punktem wyjscia dla poznania,
czemuz by i nauka nie miata zaczyna¢ od
rzeczywistego obejrzenia rzeczy

zamiast od wyjasnien stownych.

Amos Komensky

Opracowanie to poswiecam mojemu koledze prof. zw. dr hab. Wiestawowi Stawinskiemu, ktéry
wyksztatcit wielu magistréw i doktoréw specjalizujacych sie w dydaktyce. Stworzyt tzw. Krakow-
ska Szkote Dydaktyki Biologii, z ktérej wywodzi sie wielu dobrze wyksztatconych nauczycieli szkét
wyzszych i pracownikéw oswiatowych. Nalezy podkresli¢ rowniez wktad Pana Profesora w roz-
woj dydaktyki. Pod Jego naukowa redakcja powstata Dydaktyka biologii, ktoéra byta wielokrotnie
wznawiana i dobrze stuzy nauczaniu biologii. Chce réwniez wspomnie¢ o wkladzie Profesora we
wspotprace miedzynarodowa, dzieki ktérej mamy wiele kontaktéw, mozemy wymieniac i czerpac
doswiadczenia z wiedzy dydaktykéw biologii innych krajow.

Z okazji 80. urodzin zycze Panu Profesorowi duzo sit witalnych i dalszego owocnego spetniania sie
w pracy naukowej dla rozwoju dydaktyki biologii.

Krotka historia rozwoju dydaktyki biologii

W Polsce dydaktyka biologii zaczeta rozwija¢ sie w XVIII wieku od czaséw dzia-
talnosci Komisji Edukacji Narodowej. ,Autorami pierwszych podrecznikéw polskich
byli: ks. St. Bonifacy Jundzilt, profesor historii naturalnej Wszechnicy Wilenskiej,
ktéry wydat podrecznik Poczqtki botaniki (1804); ks. Krzysztof Kluk, przyrod-
nik i hodowca, pleban z Podlasia opracowat Botanike dla szkét narodowych oraz
Zoologie czyli Zwierzetopismo (1785)” (Karpowicz 1965). Pierwsza dydaktyke bio-
logii pt. Zasady metodyki nauk przyrodniczych przygotowat Maksymilian Heilpern.
Przeciwstawiat sie metodzie stownej w nauczaniu przyrodoznawstwa i propagowat
samodzielng obserwacje oraz eksperymentowanie. Metodyka ta spowodowata wie-
le dyskusji zwigzanych z stosowanymi formami i metodami nauczania. Na tle tych
dyskusji powstat pierwszy program ,Projekt programéw nauk przyrodniczych dla
szkot Srednich”, autorstwa K. Czerwinskiego, W. Jezierskiego i T. Meczykowskiej.
Proponowano na 6wczesne czasy rewolucyjne rozwigzania, uwzgledniajace samo-
dzielne obserwacje, doswiadczenia uczniowskie, stosowanie okazéw i tablic pogla-
dowych, a takze wycieczki przyrodnicze.

W 1920 roku ukazata sie nastepna pozycja dla nauczycieli autorstwa T. Me-
czykowskKiej i St. Rychteréwny Metodyka przyrodoznawstwa. Mysli w niej zawarte
sg aktualne do dzi$, dotycza postepowania nauczyciela z uczniami, prowadzenia
procesu nauczania, np. ,Potozy¢ nacisk na kojarzenie, umiejetno$¢ wiazania wiado-
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mosci z juz posiadanymi; proces myslowy ma polega¢ nie na pamieci mechanicznej,
lecz logicznej” (za: Karpowicz 1965).

Dydaktyka rozwijata sie sukcesywnie gtéwnie przez wktad nauczycieli, kto-
rzy dzielili sie swoimi do$wiadczeniami, zapisujac je czesto w przyczynkarskich
artykutach i ksigzkach. Jedna z takich twérczych nauczycielek byta dr Wanda
Haberkantéwna. Walczyta z werbalizmem, z sucha systematyka i nauka ksigzkowa.
Wprowadzata nowe tresci do programéw nauczania, metody oparte na obserwa-
cji i doswiadczeniu, popularyzowata zasade pogladowosci. Opublikowata w latach
1918-1923 dwie pozycje dydaktyczne: Z naszych wycieczek i Protokoly lekcji przy-
rodoznawstwa. Podjeta prébe wprowadzenia metody tzw. typéw biologicznych.
Polegato to na ekologicznym podejsciu do realizacji tresci. Chodzito o poznawanie
przystosowan organizméw do réznych czynnikéw $rodowiska. Haberkantéwna
miata na 6wczesne czasy powazny wpltyw na rozwoéj dydaktyki biologii, poniewaz
pelnita rézne funkcje, od nauczycielki po instruktorke, a nastepnie wizytatorke szko6t
ogoblnoksztatcacych w Ministerstwie Oswiaty. Wyktadata réwniez metodyke biologii
w Panstwowym Instytucie Pedagogicznym w Warszawie. Byta autorka programéw
propedeutyki przyrody, botaniki, zoologii, ktére realizowano przez wiele lat.

Krok po kroku narastaty doswiadczenia, ktére nauczyciele publikowali wpro-
wadzajac mniejsze lub wieksze innowacje. Z. Bohuszewicz przygotowata program
botaniki oparty na realizacji samodzielnej pracy uczniéw. Zwracata uwage na kore-
lacje wiadomo$ci z botaniki z chemia i fizyka, a takze na kojarzenie faktéw i wysuwa-
nie wnioskéw. Nalezy rowniez wspomnie¢ o wktadzie D. Gajowny, ktérej zawdzie-
czamy zwrécenie uwagi na waznos$¢ dobrze zorganizowanej pracowni. W roku 1918
wydata Dzienniczki przyrodnicze, w 1923 Organizacja ¢wiczen zoologicznych, w rok
poZniej Role obrazéw Sciennych w nauczaniu elementarnym przyrody, ponadto inne
ksiagzki popularnonaukowe oraz atlasy przystosowane do percepcji uczniow.

W okresie niepodlegtosci rozwijaty sie rézne poglady pod wptywem doswiad-
czen amerykanskich i angielskich, np. eksperymentu z systemem daltonskim, po-
legajacym na zaniechaniu systemu klasowo-lekcyjnego. Uczniowie przeprowadzali
samodzielne obserwacje, dobierali okazy i konsultowali swoje przemyslenia i ob-
serwacje z dyzurnym nauczycielem.

Wsréd wielu przyrodnikéw, ktérzy interesowali sie dydaktyka biologii w kon-
cu XIX wieku i w okresie dwudziestolecia miedzywojennego, nalezy wymienic¢ jako
zastuzonych dydaktykéw: M. Brzezinskiego, K. Czerwinskiego, B. Dyakowskiego,
A. Wrzes$niowskiego, W. Haberkantéwne, Z. Bohuszewiczéwne i T. Meczykowska.
Pracowali na réznych stanowiskach, jednak dzieki nim dydaktyka biologii jak na
o6wczesne czasy zrobita duzy krok na prz6d. Dominowata wéwczas tzw. metoda pod
kierunkiem. Nauczyciel schodzit na plan drugi, stajac sie dyskretnym kierownikiem
procesu. W roku 1933 wprowadzono do szkét ogélnoksztatcacych, powszechnych
i gimnazjalnych nowe programy biologii, w ktérych po raz pierwszy uwzgledniono
problemy ochrony przyrody. Przy nastepnej korekcie programéw wprowadzono
do biologii zagadnienia gospodarcze: podstawowe wiadomo$ci z sadownictwa, wa-
rzywnictwa, uprawy zbéz, hodowli drobiu i ssakéw. Do roku 1937 biologii nauczano
tylko w klasach nizszych (propedeutyka przyrodoznawstwa, botanika i zoologia).
Tylko w tzw. gimnazjach realnych obowigzywatly programy o rozszerzonym za-
kresie. W roku 1937 do programéw wprowadzono nauke o ewolucji organizmoéw,
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mimo Ze B. Dybowski i A. Wrze$niowski nauczali juz darwinizmu w Szkole Gtéwnej
(Karpowicz 1965). W latach 1945-1956 wprowadzano zmiany w programach biolo-
gii pod wptywem ktamliwych osiagnie¢ uczonych Zwigzku Radzieckiego Miczurina,
Lysenki i Lepieszynskiej. Te rzekomo rewelacyjne nowe odkrycia jako ,tworczy
darwinizm” i ,genetyka miczurinowska” znalazty réwniez miejsce w dydaktyce
biologii. Uktad programu odzwierciedlat podej$cie ewolucyjne roslin i zwierzat.
W okresie powojennym obowigzywaty trzy cykle nauczania: 1. Klasy I-1V, kurs pro-
pedeutyczny; 2. klasy V-VII kurs systematyczny; kl. V - botanika, kl. VI - zoologia,
kl. VII - nauka o cztowieku; 3. kl. IX - botanika, kl. X - zoologia, kl. XI - biologia
ogoblna. We wszystkich klasach obowigzywaty wycieczki o charakterze botanicznym
i zoologicznym oraz zajecia laboratoryjne, ¢wiczenia, prace hodowlane i prace na
dziatce szkolnej. Biologia byta dzielona na grupy. Jak ocenita ten okres w dydakty-
ce biologii Wanda Karpowicz, prekursorka dydaktyki biologii, wybitny dydaktyk:
»,Mimo wielkich trudnosci, jakie staly przed szkolnictwem po drugiej wojnie $wia-
towej - dokonano olbrzymich osiagnie¢ [..] Wytrwata praca nauczycieli wtozona
w rozbudowe i rozw6j pracowni biologicznych wptyneta na zaopatrzenie ich w od-
powiedni sprzet, pomoce naukowe, zbiory i biblioteki” (Karpowicz 1965).

W roku 1963 przeprowadzono nastepng reforme. W latach 1960-1972 dziatat
w Warszawie Centralny OSrodek Metodyczny (COM), w ktérym prowadzono ba-
dania i doskonalenie nauczycieli. Wéwczas pracowata tam bardzo zaangazowana
w doksztatcanie nauczycieli biologii mgr Janina Zdebska-Sierostawska. Prowadzita
kursy dla nauczycieli biologii i konkursy zwigzane z prowadzeniem ogrodu szkolne-
go. Temat jednego z konkursu dotyczyt warzyw mato znanych. Nauczyciele wysoko
cenili te dziatalno$¢, ktdra ich angazowata emocjonalnie i wptywata na podnoszenie
kwalifikacji. W tym samym okresie funkcjonowat Instytut Badan Pedagogicznych
(IBP), w ktéorym prowadzono badania nad systemem ksztalcenia i wychowa-
nia. Pracowat tam zesp6t metodykéw biologii. Dr Halina Jaczewska zajmowata
sie metodami nauczania i ich zastosowaniem w nauczaniu biologii, mgr Eugenia
Trembatowicz analiza i transferem tre$ci na réznych poziomach nauczania, dr
Barbara Koszewska struktura i funkcjonowaniem podrecznikéw. W wyniku prac ze-
spotu w roku 1969 wydano pod naukowym kierunkiem prof. dr hab. Wtodzimierza
Michajtowa Metodyke biologii, ktéra byta bardzo przydatna w ksztatceniu nauczy-
cieli. W tym okresie dla dydaktyki biologii zastuzyt sie bardzo Sylwester Frejlak,
ktéry zajmowat sie ksztalceniem nauczycieli w Instytucie Ksztatcenia Nauczycieli.
Przygotowat wiele cennych publikacji. W wyniku nastepnej reformy wprowadzono
o$mioletnig szkote podstawowa i czteroletnie liceum. Nauczanie biologii jako od-
rebnego przedmiotu biologia z higieng rozpoczeto sie w szkotach podstawowych
od klasy IV. W roku szkolnym 1981/82 wprowadzono nowy program do klasy IV,
a nastepnie sukcesywnie do starszych klas. Wprowadzenie programu zostato po-
przedzone kilkustopniowymi, szeroko zakrojonymi badaniami wdrozeniowymi
programoéw i podrecznikéw, sSrodkéw dydaktycznych i obserwacja przebiegu pro-
cesu nauczania-uczenia sie. Celem badan byta teoretyczna i empiryczna weryfi-
kacja programéw nauczania biologii z higieng, eksperymentalnych podrecznikéw
i zestawdw Srodkéw dydaktycznych. Pierwszy etap badan prowadzono w Instytucie
Biologii im. A. Mickiewicza w Poznaniu w sze$ciu eksperymentalnych szkotach.
Uczniowie wytypowanych do badan klas otrzymali eksperymentalne podreczniki.
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Nauczyciele, odpowiednio przygotowani do prowadzenia badan biologii, réwniez
wydatnie przyczynili sie do rozwoju dydaktyki biologii Zanim jednak program
wprowadzono obligatoryjnie, zostat on jeszcze raz poddany bardzo szczegétowym
i wnikliwym analizom. Byty one prowadzone pod patronatem Instytutu Programoéw
Szkolnych od roku 1978/79 do 1981/82 przez pracownikéw naukowych Zaktadu
Dydaktyki Biologii 6wczesnej Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Krakowie, obecnie
Uniwersytetu Pedagogicznego. Kierownikiem Zaktadu byt woéwczas doc. dr hab.
Wiestaw Stawiniski. Badaniami objeto byto 19 szkét na terenie 6 wojewddztw.
Uczestniczyto w nich 22 nauczycieli o dtugim lub do$¢ dtugim stazu pracy. Szkoty
wyposazono w podreczniki eksperymentalne i $rodki dydaktyczne. W badaniach
stosowano ujednolicone rozktady materiatu nauczania, normy wymagan oraz te-
sty osiagnie¢ szkolnych. Tak szeroko zakrojone badania prowadzono w Polsce
po raz pierwszy. Stanowity one materiat naukowy do wnioskowania dla Komisji
Programowej W programie biologia z higiena, wprowadzonym do szkét w 1986
roku, wyrézniono cele, tresci, ¢wiczenia do poszczegdlnych dziatéw i umiejetnosci,
ktére uczen powinien naby¢ w trakcie uczenia sie oraz zagadnienia zwiagzane z reali-
zacja programu. Wyniki badan publikowano w poczytnym czasopi$mie dla nauczy-
cieli ,Biologia w Szkole”, ktérego zatozycielem i pierwszym redaktorem naczelnym
byt prof. Wt. Michajtow.

W konstrukeji programu z roku 1986 odeszto sie od dostosowania tresci do
tradycyjnych dyscyplin naukowych, poniewaz taki uktad sprzyjat zapamietywaniu
zbyt duzej liczby faktéw i wiadomoSci. Za podstawe tego programu przyjeto kon-
cepcje oparta na wiedzy ekologicznej oraz poziomach organizacji Zywej materii:
molekularnym, komérkowym, osobniczym i biocenotycznym (Program 1986).

0d roku szkolnego 1990/91 wprowadzono wiele zmian dotyczacych zaweze-
nia zakresu celéw nauczania, haset programowych, a takze usunieto cze$¢ ¢wiczen
(Cichy i in. 1991). W wyniku prac zespotu prowadzacego badania programowe
w Zaktadzie Dydaktyki Biologii WSP w Krakowie i Instytutu Programéw Szkolnych
powstaty kolejne dydaktyki: pod kierunkiem Wiestawa Stawinskiego Zarys dydakty-
ki biologii (1985), pod kierunkiem Danuty Cichy Dydaktyka biologii dla szkét ponad-
podstawowych (1990), Dydaktyka biologii w szkole podstawowej (1991), Dydaktyka
biologii i ochrony srodowiska (2000, 2006) pod redakcjg Wiestawa Stawinskiego.

Zmiany ustrojowe w Polsce w 1989 roku wytyczyty dalszy kierunek prac.
Prébowano dostosowac¢ nasz system szkolny do systeméw krajéw europejskich.
Zrozumiata jest konieczno$¢ zmian, ale odbywac sie ona powinna stopniowo na pod-
stawie uprzednio przeprowadzonych badan wdrozeniowych. Nie nalezy negowacé
wszystkiego, co istniato przed okresem transformacji. Zrezygnowano z jednolitych
programéw obowiazujacych w catym kraju. Stworzono mozliwosci daleko idacego
zréznicowania programéw nauczania przygotowywanych przez poszczegélnych
nauczycieli oraz odpowiadajacych im podrecznikow. Wyboér byt zréznicowany.
Z kilkunastu programoéw i podrecznikéw nalezato wybra¢ jeden. W duzym stopniu
zmiany dotyczyly rowniez planéw nauczania. W szkole podstawowej zlikwidowa-
no przedmioty dotyczace nauk przyrodniczych, wprowadzono przedmiot przyroda,
w ktérym znalazly sie elementy biologii, geografii, chemii i fizyki. Przed zmianami
z roku 1999 biologii nauczano od klas IV do VII po 2 godziny, a w klasie VIII
1 godzine. Program klasy VII dotyczyt w catosci nauki o cztowieku, a klasy VIII,
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ekologiiiochrony srodowiska. Reforma wprowadzita zmiany w szkolnym ocenianiu.
Zaproponowano ocenia¢ prace i postepy, ocenia¢ promujac, wyrazniej wskazujac
uczniowi, co osiggnatl, co zrobil, ile potrafi, do tego dajac pelniejsza niz dotychczas
informacje o aktywnosci, trudnosciach, specjalnych uzdolnieniach. Wyodrebniono
dwa nurty oceniania: wewnatrzszkolny system oceniania, ktéry ma u$§wiadamiaé
stopien opanowania wiadomosci i umiejetnosci, a takze dawac¢ informacje nauczy-
cielom o efektywnosci stosowanych metod i organizacji pracy; ocenianie zewnetrz-
ne, ktére umozliwia poréwnywanie szkét, oddziatywan dydaktycznych, osiagnieé
uczniéw na kazdym etapie ksztatcenia. Wprowadzono nastepujace etapy oceniania
zewnetrznego:
¢ po ukonczeniu szkoty podstawowej - sprawdzian wiedzy i umiejetno$ci (popraw-

nie nalezatoby powiedzie¢: sprawdzian wiadomosci i umiejetnosci);
e gimnazjum - egzamin zewnetrzny, podlegajacy ocenie przeprowadzonej przez

panstwowy system egzaminacyjny;
e liceum - egzamin zewnetrzny podlegajacy ocenie przeprowadzonej przez pan-

stwowy system egzaminacyjny.

Caly system oceniania oparty zostat na wymaganiach sformutowanych w pod-
stawie programowej.
Obecnie w Polsce mamy 5 samodzielnych pracownikéw naukowych dydakty-

kéw biologii, 2 profesoréw tytularnych i 3 doktoréw habilitowanych profesoréw
uczelnianych. Jest to duzy potencjat intelektualny.

Zmiany tresci i celow nauczania

W poczatkach XIX wieku biologii, a raczej przyrodoznawstwu przypisywano
cele ogdlne ksztatcgce i wychowawcze. Konrad Chmielewski w swojej metodyce pt.
Nauka poczqtkow przyrodoznawstwa i jej historia uszczegotowit je nastepujgco:

1. doskonalenie zmystéw przez sumienng obserwacje,

rozwijanie spostrzegawczosci,

rozwijanie myslenia przyrodniczego i oglednosci we wnioskowaniu,

budzenia uczu¢ patriotycznych,

rozwijania uczuc estetycznych.
W okresie miedzywojennym metodycy wyznawali w zasadzie dwa nurty dy-
daktyczne: materializm dydaktyczny i formalizm dydaktyczny. Wedtug zwolenni-
kéw materializmu dydaktycznego najwazniejszym celem nauczania byto wttoczenie
do umystow jak najwiekszej ilo§¢ wiadomosci. Natomiast zwolennicy nurtu formal-
nego uwazali, Ze celem jest ksztatcenie umystu przez ¢wiczenia, obserwacje, roz-
wijanie postawy badawczej oraz zdolnos$ci rozumowania. Ten drugi nurt jest nam
dzisiaj blizszy. A nawet powiedziatabym: bardzo bliski.

Przy wprowadzeniu zmian programowych w roku 1933 celem nauczania bio-
logii byto doprowadzenie do zrozumienia koniecznosci poszanowania zycia i wdro-
zenie do akcji ochrony przyrody.

W programach powojennych cele sprecyzowane byty wyraznie dla kazdego
etapu ksztatcenia. W szkole siedmioletniej celem nauczania byto ,przygotowanie
mtodziezy do pracy i zZycia, wychowanie mtodego pokolenia na przysztych wspdétgo-
spodarzy i budowniczych naszego kraju”

U1 W
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W roku 1983 przy wprowadzeniu przedmiotu biologia z higiena cele okreslono
w sformutowaniach trzech podstawowych kategorii. W wyniku realizacji programu
biologii uczen powinien:

Zdoby¢ wiadomosci w zakresie:
¢ Podstawowych praw rzadzacych zjawiskami przyrody;
¢ Rdznorodnosci i zmiennosci.

Opanowac¢ umiejetno$ci w zakresie:
¢ Samodzielno$ci myslenia i kojarzenia faktéw z réznych dziedzin biologii;

e Analizy wspotzalezno$ci miedzy budowa a funkcjami organizmu w okreslonym
Srodowisku;
¢ Postugiwania sie metodami i technikami uczenia sie biologii i higieny.

Ksztattowac okres$lone postawy i przekonania, a w szczeg6lnosci:

e Przekonac sie o materialnosci $wiata i jego poznawalnosci, ewolucji i jej przy-
czynach;

e Rozumie¢ stanowisko cztowieka w przyrodzie (Program Biologia z higiena
1985).

W systemie ksztatcenia obowigzujacym w latach 1963-1999 nastepowaty ré6z-
ne zmiany celéw, tresci ksztatcenia i planéw nauczania. Wprowadzane zmiany byty
weryfikowane empirycznie. Poprzednie reformy wprowadzane byty sukcesywnie
przez szereg lat. Nad programem pracowaty komisje programowe: nauczyciele,
naukowcy dydaktycy biologii. Wokét celéw nauczania, kryteriéw doboru i uktadu
tresci toczyty sie ozywione dyskusje. Korekty projektéw dokonywano gtéwnie na
podstawie recenzji i uwag gromadzonych w czasie ich realizacji. Trzy szkoty wyzsze
prowadzity badania dystansowe nad funkcjonalno$cia programu biologii.

W zasadzie cele nauczania biologii nie zmieniajg sie, zmienia sie forma ich za-
pisu. W duzej mierze zaleza one od struktury ksztatcenia i ogélnopedagogicznych
zatozen wychowawczych. W roku 1999 wprowadzono nowa strukture ksztatcenia:
szkota podstawowa (klasy I-VI), trzyletnie gimnazjum, trzyletnie liceum profilo-
wane. Zasadniczym aktem prawnym regulujacym dziatania edukacyjne byto wpro-
wadzenie podstaw programowych okreslajacych, jakim celom ma stuzy¢ i jakie za-
dania realizowac¢ ksztatcenie szkolne. Zawieraty one kanon podstawowych tresci
nauczania, precyzowaty, jakie sprawnosci i umiejetnos$ci powinien opanowac uczen
w toku ksztatcenia. Byly punktem wyjscia do opracowania programéw nauczania
poszczeg6lnych przedmiotéw lub blokéw przedmiotowych. Wprowadzono takze
$ciezki miedzyprzedmiotowe, ktérych tresci miaty by¢ uwzgledniane we wszyst-
kich przedmiotach. Edukacji przyrodniczej dotyczyty $ciezki: edukacja ekologiczna,
edukacja prozdrowotna, wychowanie do zycia w rodzinie. Ksztatcenie przyrodni-
cze w szkole podstawowej odbywato sie w ramach przedmiotu blokowego przyro-
da. W gimnazjum i liceum obowigzywaty programy biologii. Przyrode realizowano
w ramach 3 godzin tygodniowo w klasach IV-VI. Biologie w gimnazjum 4 godziny
w cyklu trzyletnim (np. 2+1+1 lub1+2+1;1+1+2). W liceum obowigzywata podstawa
programowa dla profilu ksztatcenie w zakresie podstawowym (3 godziny w cyklu
trzyletnim) i profilu w zakresie rozszerzonym (2+2+3, minimalny; 3+3+3, optymal-
ny). Rozlozenie godzin zalezato od twércéw programu i podrecznika. Wprowadzony
pluralizm spowodowat wybdr jednego do danego poziomu ksztatcenia z kilkuna-
stu. Cele edukacyjne bloku Przyroda sformutowano nastepujaco: ,1. Rozwijanie
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zainteresowania przyroda, rozumienia wspétzaleznosci cztowieka i srodowiska
oraz wrazliwosci ekologicznej uczniéw. 2. Ksztattowanie umiejetnosci obserwacji
i opisu obiektow i zjawisk przyrodniczych” (Reforma 1998).

Cele nauczania biologii w podstawie programowej dla gimnazjum sformutowa-
no nastepujaco:

»1. Rozwijanie zainteresowan biologicznych i sktanianie do samodzielnego po-
znawania $wiata zywego.

2. Poznawanie réznorodnosci ztozonos$ci Swiata zywego i Srodowisk zycia
organizmow.

3. Poznanie i rozumienie podstawowych proceséw zyciowych organizmoéw.

4. Zrozumienie zasad funkcjonowania organizmu cztowieka i ksztattowanie za-
chowan prozdrowotnych.

5. Ksztatcenie zachowan ukierunkowanych na ochrone srodowiska przyrodni-
czego” (Dz. U. Nr 61 poz. 626).

Cele edukacyjne w podstawie programowej dla liceum o profilu ogélnoksztat-
cacym stanowia rozszerzone cele wyartykulowane w podstawie programowej
w gimnazjum. Odnosza sie one do pogtebienia rozumienia podstaw wtasnego
organizmu, ksztattowania odpowiedzialnosci za zdrowie wtasne i innych. Nastepna
grupa celéw odnosi sie do zwiazkéw czlowieka ze Srodowiskiem oraz poznania
i rozumienia zachowania bioréznorodnosci.

W podstawie programowej ksztatcenia biologicznego dla liceum og6lnoksztat-
cacego w zakresie rozszerzonym cele ukierunkowane sg na przygotowanie ucznia
do egzaminu maturalnego i ewentualnego egzaminu na wyzsza uczelnie. Cele edu-
kacyjne dla rozszerzonego profilu dotycza poznania zaleznos$ci w funkcjonowaniu
organizmoéw zywych na réznych poziomach organizacji, teorii i praw biologicznych
oraz metod badawczych stosowanych w biologii. Ponadto podkreslono jako wazny
cel rozumienie znaczenia nowoczesnych kierunkéw biologii dla postepu w biologii
i medycynie. Proponuje sie doprowadzenie ucznia do uzyskania §wiadomosci za-
grozen cywilizacyjnych wynikajacych z dziatalnos$ci cztowieka.

Cele edukacyjne w tej reformie znalazty poparcie w zadaniach szkoty, ktéora
miata stworzy¢ warunki do ich realizacji. W podstawie programowej sformutowa-
no tre$ci nauczania i odpowiadajace im osiagniecia dla uczniéw kazdego poziomu
ksztatcenia. Program nauczania potraktowano jako wyktadnie podstawy progra-
mowej, jako opis dziatan nauczycieli umozliwiajacych realizacje zadan okreslonych
w podstawach programowych. Program powinien zawieraé: szczegétowe cele
ksztatcenia, materiat nauczania zwigzany z celami ksztatcenia, procedury osiggania
celéw, opis zatozonych osiagnie¢ ucznia i propozycje metod pomiaru. Autorzy pro-
graméw mieli obowigzek materiat nauczania charakteryzowa¢ pod katem doboru,
uktadu i zakresu materiatu nauczania oraz uwarunkowan jego realizacji. Te zmiany
wptynety na kierunki studiéw i badan dydaktykéw biologii. Staneli przed proble-
mem odpowiedniego przygotowania nauczycieli do nowych wyzwan zwigzanych
z wyborem programu i podrecznika, nowym sposobem oceny, przygotowaniem
uczniow do egzaminéw wewnatrzszkolnych i zewnetrznych (PISA 2009).

Pracownicy naukowi zajmujacy sie dydaktyka biologii na uczelniach przygo-
towywali programy ksztatcenia nauczycieli w zakresie dydaktyki biologii, edukacji
ekologicznej, edukacji prozdrowotnej w celu przyblizenia nauczycielom kierunkéw
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my$lenia zwigzanego kazdymi zmianami podstawy programowej, prowadzili stu-
dia podyplomowe dla nauczycieli, ktérzy przygotowywali sie do zdobywania stopni
awansu zawodowego, ktére réwniez przechodzity duza modyfikacje.

W roku 2004 Polska zostata przyjeta do Unii Europejskiej, co spowodowato
szereg pozytywnych zmian politycznych, gospodarczych, kulturowych i spotecz-
nych, m.in. dotyczacych edukacji. Zmianom ulegaty rézne sfery edukacji. W roku
2008 ogtoszono nastepna podstawe programowa, ktéra byta wdrazana od roku
szkolnego 2009/2010 w Kklasie I szkoty podstawowej oraz klasie I gimnazjum,
a w nastepnych latach sukcesywnie. W materiatach opisujacych reforme czytamy:

Szkota powinna[tez] poswieci¢ duzo uwagi efektywnosci ksztatcenia w zakresie nauk
przyrodniczych i Scistych - zgodnie z priorytetami Strategii Lizbonskiej. Ksztatcenie
w tym zakresie jest kluczowe dla rozwoju cywilizacyjnego Polski oraz Europy. W szkole
podstawowej do jednej z najwazniejszych umiejetnos$ci mozna zaliczy¢: ,myS$lenie na-
ukowe - umiejetnos$¢ formutowania wnioskéw opartych na obserwacjach empirycz-
nych, wykorzystaniem wiadomosci dotyczacych przyrody lub historii i spoteczenstwa.

Waznym zadaniem szkoty na III i IV etapie edukacyjnym jest takze edukacja
zdrowotna, ktérej celem jest rozwijanie u uczniéw postawy dbatosci o zdrowie wta-
sne i innych ludzi oraz umiejetnosci tworzenia $rodowiska sprzyjajacego zdrowiu.
Wiadomo$ci i umiejetnos$ci, ktére uczen zdobywa na III i IV etapie edukacyjnym,
opisane s3 zgodnie z ideg europejskich ram kwalifikacji w jezyku efektéw ksztat-
cenia (Zalecenie 2008). Cele ksztatcenia sformutowane sg w jezyku wymagan ogoél-
nych, a treSci nauczania oraz oczekiwane umiejetnosci uczniéw sformutowano
w jezyku wymagan szczegétowych (Podstawa programowa 2009).

Sformutowanie celé6w stanowi zasadnicza zmiane w reformie z roku 2008
w nauczaniu biologii.

W gimnazjum wyrdzniono 5 zasadniczych celéw ogdélnych:
¢ znajomos$¢ ré6znorodnosci biologicznej i podstawowych proceséw biologicznych;
¢ znajomos$¢ metodyki badan biologicznych;
¢ poszukiwanie, wykorzystanie i tworzenie informacji;

e rozumowanie i argumentacja;
¢ znajomos$¢ uwarunkowan zdrowia cztowieka.

Cele te prowadza do samodzielnego poszukiwania wiedzy przez cate Zycie
i przygotowania ucznia do tworzenia warunkéw do zachowania dobrej kondycji
i umiejetnos$ci dbania o wilasne zdrowie. Tres$ci nauczania przedstawiono jako
wymagania szczegétowe. W nawigzaniu do wymienionych wyzej celéw ogdlnych
wyrdzniono nastepujace gtdwne tre$ci - wymagania szczeg6towe:

L Zwiazki chemiczne budujace organizmy oraz pozyskiwanie i wykorzysta-
nie energii;

II.  Budowa i funkcjonowanie komérki;

III. Systematyka zasady klasyfikacji, sposoby identyfikacji i przeglad rézno-
rodno$ci organizmoéw;

IV. Ekologia;

V. Budowa i funkcjonowanie organizmu roslinnego na przyktadzie rosliny
okrytozalazkowej;

VI. Budowa i funkcjonowanie organizmu cztowieka;
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VII. Stan zdrowia i choroby;

VIIL. Genetyka;

IX. Ewolucja zycia;

X.  Globalne i lokalne problemy ochrony $rodowiska.

Tresci te s3 uszczegbétowione wymaganiami, jakie uczenn ma osiggna¢ w zwiaz-
ku z realizacja danej problematyki.

W liceum wyréznia sie dwa zakresy ksztatcenia: podstawowy i rozszerzony.

W zakresie podstawowym s3 trzy cele-wymagania ogdlne:

I. Poszukiwanie, wykorzystanie i tworzenie informacji;

II. Rozumowanie i argumentacja;

III. Postawa wobec przyrody i srodowiska.

W wymaganiach szczeg6towych obserwuje sie kontynuacje tematyki z gimna-
zjum. Wyrdéznia sie dwa gtéwne wymagania-problemy:

1. biotechnologia, inzynieria genetyczna;

2.ro6znorodnos¢ biologiczna i jej zagrozenia;

3. w podstawie programowej kazdego etapu edukacyjnego zalecono ¢wiczenia,

wycieczki i obserwacje.

W podstawie programowej zakresu rozszerzonego znacznie powiekszono za-
kres tresci oraz rozszerzono liczbe do$wiadczen, obserwacji i wycieczek, ktérych
wykonanie jest obowigzkowe. W kazdym etapie ksztalcenia zapisano komentarz
do podstawy programowej. W IV etapie edukacyjnym przedstawiono nowy przed-
miot uzupetniajacy przyroda, ktérego celem jest poszerzenie przyrodniczej wiedzy
uczniéow.

Podstawa programowa byta przedmiotem dyskusji w licznych gronach nauczy-
cieliiw Internecie. Program odzwierciedla zobowigzania naszego kraju jako cztonka
Unii Europejskiej. Nasz system szkolny powinien odpowiada¢ zaleceniom Procesu
Boloniskiego i przygotowywac do programu unijnego ,Uczenie sie przez cate zycie”.
Cele ogblne wyraznie prowadza do przystosowania uczniéw do samodzielnego zdo-
bywania wiedzy. Jednym z priorytetéw zwiekszenia innowacyjnosci i jako$ci ksztat-
cenia jest propozycja rozszerzenia zakresu autonomii szké6t i nauczycieli.

Wspotczesne kierunki rozwoju dydaktyki biologii

Ciagly rozwdj nauk przyrodniczych prowadzi do wyodrebnienia nowych gatezi
wiedzy i gromadzenia nowych teorii, praw i faktéw. Dydaktyka biologii musi spro-
sta¢ wyzwaniom, jakie stawia przed nig wspotczesny swiat. Wiedza narasta w tem-
pie geometrycznym. Wiek XXI to okres wielu osiggnie¢ nauki, zwtaszcza w medy-
cynie, genetyce i inzynierii genetycznej. RoOwnocze$nie jest to okres dynamicznego
rozwoju cywilizacji, ktéra niesie ze sobg wiele niekorzystnych zmian w $rodowisku
cztowieka. Stwarza to konieczno$¢ selekgcji i integracji w doborze celéow i tresci na-
uczania. Zwieksza sie zakres celow i tresci, wszystko wydaje sie wazne i zalezy od
punktu spojrzenia. Kazda reforma wprowadza nowe tresci lub nawet przedmioty,
zmniejszajgc przy tym liczbe godzin nauczania, m.in. nauczania biologii.

Wspétczesna dydaktyka biologii zajmuje sie opracowywaniem i analiza celow,
tresci, przebiegiem procesu, zasad strategii, metod, form organizacyjnych, tworze-
niem podstaw konstrukcji programéw, podrecznikow i srodkéw dydaktycznych,
zajeciami pozalekcyjnymi, ksztalceniem i doksztatcaniem nauczycieli, edukacja
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dorostych oraz adaptacja wiedzy pedagogicznej do dydaktyki biologii. Badania

zmierzaja do wykrycia zwigzkéw przyczynowo-skutkowych miedzy praca nauczy-

ciela a uczniéw oraz wskazania zalezno$ci efektéw nauczania-uczenia sie od réz-
nych zmiennych, a takze mozliwo$ciami zastosowania szeroko pojetej wiedzy bio-
logicznej w codziennym zyciu.

Zmieniaja sie cele, tresci, metody i formy nauczania biologii. Jednym z waznych
celéw nauk przyrodniczych jest przygotowanie spoteczenstwa do rozwigzywania
probleméw srodowiska. Ponadto niezwykle wazne jest ksztattowanie postawy za-
angazowania do zachowania zasobéw srodowiska i szacunku dla wszystkich istot
zywych oraz tworzenia warunkéw do wprowadzenia zréwnowazonego rozwoju.
Wtiasnie dydaktyka biologii ma wypracowac¢ skuteczne formy i metody. Edukacja
biologiczna powinna poméc ludziom stworzy¢ poczucie wspoélnoty ze Srodowi-
skiem przyrodniczym.

0d wprowadzenia reformy systemu edukacji (1999 r.) mineto 11 lat. Jest to
okres wystarczajacy na ocene wprowadzanych zmian. Skutecznos$¢ edukacji za-
wsze jest trudna do oceny, poniewaz jest wielorako uwarunkowana i powinna by¢
empirycznie weryfikowana przy zastosowaniu analizy poréwnawczej dokumentow
i pomiaru osiagnie¢ szkolnych. Poszukuje sie nowych, skutecznych strategii ksztat-
cenia. Miedzynarodowe badania wskazuja na duze zréznicowanie osiagnie¢ uczniow
w krajach europejskich. Komisja Europejska od 20 lat pracuje nad podniesieniem
jakosci ksztatcenia. Zwiekszono potencjat w zakresie innowacyjnego nauczania
i wzmocniono rozwigzania stuzace profesjonalizacji nauczycieli (Eurydice 2009),
a takze autonomii szkot i nauczycieli. Nauczyciele staja sie niezalezni w wykony-
waniu swoich obowigzkéw Maja swobode w tworzeniu programéw, wyborze pod-
recznikéw, srodkéw dydaktycznych, a nawet ustalania planéw nauczania. A zatem
zmienia sie rola nauczyciela jako kluczowego uczestnika procesu ksztatcenia.

Idac w kierunku duzej autonomii nauczyciela, dydaktyka biologii bedzie roz-
wija¢ sie w dwdch rozwojowych nurtach: przygotowanie nauczyciela do autonomii
i odpowiedzialnosci za ksztatcenie biologiczne i swéj rozwoj oraz ksztatcenie zawo-
dowe, praktyczne nauczyciela biologii.

Przez przygotowanie nauczyciela do autonomii nalezy rozumie¢, ze powinno
sie go ksztatci¢ do:
¢ kreatywnos$ci w dostosowaniu dokumentéw panstwowych do nauczania biologii,

e wyboru tresci nauczania z réznych panstwowych i unijnych dokumentéw, np.
Agenda 21 - Globalny Program Dziatan przyjety na Konferencji Szczyt Ziemi
w Rio Janeiro, Dekada dla zréwnowazonego rozwoiju,

e umiejetnosci kreowania biologii jako przedmiotu bardzo istotnego dla zycia i zdro-
wia cztowieka oraz wychowania uczniéw od wspoétczesnosci do przysztosci dla
zZréwnowazonego rozwoju,

¢ identyfikacji z grupa nauczycieli biologii,

e uczenia sie przez cate zycie - nauczyciel musi by¢ otwarty na technologie infor-
macyjno-komunikacyjne, e-lerning i permanentne ksztatcenie oraz zdobywanie
kolejnych stopni awansu zawodowego,

e wspotdziatania w procesie nauczania ze Srodowiskiem lokalnym.
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Drugi nurt, ktéorym dydaktycy beda podaza¢, to ksztatcenie zawodowe przygo-
towujace do tworczosci edukacyjnej i badan empirycznych. Sa to zadania wynikaja-
ce z definicji dydaktyki biologii:

1. Nauczyciel jako dydaktyk biologii i tresci przedmiotéw pokrewnych

a. analiza podstawy programowej i komentarzy,

b. technologia przygotowania programu nauczania, planu dziatan przygoto-
wawczych do nauczania biologii i przedmiotéw pokrewnych,

c. dydaktyczna transformacja tresci nauczania,

d. technologia przygotowania narzedzi do oceny wewnatrzszkolnej,

e. uwarunkowania wyboru podrecznika i Srodkéw dydaktycznych,

f. strategie i metody nauczania-uczenia sie przedmiotéw biologicznych,
g. innowacje dydaktyczne (wspdtczesne strategie ksztatcenia-projekty),

h. dydaktyczne problemy, ktérych podstawe stanowi biologia (ekologia, gene-
tyka, biotechnologia, edukacja zdrowotna, higiena, przygotowanie do zycia w rodzi-
nie, edukacja sSrodowiskowa, anatomia, botanika, zoologia, systematyka),

i. metodyka przyrody w edukacji wczesnoszkolnej,

j-  pracownia biologiczna i ogréd szkolny,

k. cywilizacyjne problemy $rodowiska,

l. rozumowanie w naukach przyrodniczych.

2. Nauczyciel akademicki dydaktyk biologii w szkole wyZszej

a. miejsce dydaktyki biologii w systemie nauk pedagogicznych i biologicz-
nych,

b. sylwetka dydaktyka biologii w szkole wyzszej,

c. metodyka ksztatcenia nauczycieli biologii: wyktady, ¢wiczenia, seminaria
licencjackie i magisterskie,

d. praktyki pedagogiczne, zajecia terenowe,

e. badania empiryczne zalezno$ci efektéw nauczania biologii od réznych
uwarunkowan (tematyka, problemy, hipotezy, zmienne, metody badan, statystycz-
ne przygotowanie wynikéw, dyskusja wynikéw z literaturg i wnioski).

Nowoczesna dydaktyka biologii wymaga otwarcia sie na nauki pedagogiczne,
umiejetnego transformowanis tresci z poziomu wyzszego na poziom szkoty pod-
stawowej i $redniej. Unowocze$nienie nauczania nie moze polega¢ na przenosze-
niu metod i procesu dydaktycznego z nauk humanistycznych do biologii. Nalezy
pamietac, Zze najwazniejsze w biologii jest wprowadzenie ucznia-studenta w bezpo-
$rednie poznanie przez naukowe badanie, czyli obserwacje, doswiadczenie, prawi-
dtowe rozumowanie i wnioskowanie. Forum wymiany do$wiadczen miedzy mto-
dymi naukowcami, dydaktykami biologii i nauk pokrewnych a nauczycielami jest
obecnie kwartalnik ,Innowacje - Inspiracje. Edukacja Biologiczna i Srodowiskowa”,
w ktérym nasz Jubilat prof. dr hab. Wiestaw Stawiniski jest zastepca redaktora
naczelnego.
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On the way to the development of Polish biology teaching

Abstract

The paper presents a brief history of the development of biology teaching in Poland. It dates
back to the eighteenth century, when the first books were written. Krzysztof Kluk, naturalist
and breeder, published the book “Botany for National Schools.” Then came the teaching of
science with “Principles of the Methodology of Natural Sciences” by Maximilian Heilpern.
Further, the article demonstrates the changes that had to take place in teaching due to the
introduction of new educational reforms. The changes were also noted in the current tasks
of training teachers and preparing them for the new requirements contained in the core
curriculum.
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na zmiany zachodzgce w edukacji przyrodniczej

Na przestrzeni ostatnich kilkunastu lat edukacja przyrodnicza w Polsce ulegata cig-
glym zmianom, ktore byty spowodowane wieloma réznorodnymi czynnikami. Czyn-
niki te mialy zaréwno charakter polityczny, zwtaszcza po transformacjach ustro-
jowych, ktore nastgpily na przetomie lat osiemdziesigtych i dziewiecdziesigtych
ubiegtego wieku, jak réwniez ekonomiczny. Wynikaty one takze ze zmieniajacych
sie pogladéw na role szkoty. Jednoczes$nie pojawity sie obiektywne dane na temat
stanu wiedzy w zakresie przedmiotéw przyrodniczych, bedace konsekwencjg wpro-
wadzenia egzamindéw zewnetrznych oraz udziatu polskich uczniéw w miedzynaro-
dowych badaniach PISA. Ich analiza stanowi podstawe do sformutowania istotnych
wnioskow odnoszgcych sie do nauczania przedmiotéw przyrodniczych. Wejscie
Polski do Unii Europejskiej spowodowato koniecznos¢ uwzgledniania uzgodnionych
zalecen dotyczacych wspoélnej polityki krajow cztonkowskich w zakresie edukacji.
Te i inne czynniki lezaly u podstaw kolejnych reform o$wiaty, obejmujacych swoim
zasiegiem rowniez edukacje przyrodnicza. Decydujacy wplyw na zatozenia, charak-
ter, zakres i sposoby przeprowadzania tych reform miato oczywiscie Ministerstwo
Edukacji Narodowej. Jednakze stopniowo w coraz wiekszym zakresie na zmiany te
probowaty tez wptywac organizacje i instytucje pozarzadowe.

Pierwsze znaczace zmiany w edukacji przyrodniczej polegaty na daniu nauczy-
cielom mozliwosci wyboru programdéw nauczania i podrecznikéw sposréd opraco-
wanych zgodnie z podstawa programowa. Nie przyniosty one oczekiwanych rezul-
tatéw, gdyz wiekszos¢ podrecznikéw do nauczania przedmiotéw przyrodniczych
opracowana jest wedtug klasycznych wzorcéw. Dominuje w nich nadmiar infor-
macji, czesto nieistotnych z punktu widzenia celéw nauczania danego przedmiotu.
Korzystanie z tych podrecznikéw polega gtdwnie na uczeniu sie na pamiec. Nie wy-
magaja one od ucznidéw zrozumienia poznawanej wiedzy i nabycia umiejetnosci jej
stosowania do wyjasnienia spotykanych w zyciu codziennym zjawisk i procesow
oraz rozwigzywania probleméw. Niestety do tej pory nie stworzono skutecznych
mechanizmdw, ktére zachecatyby nauczycieli do wyboru bardziej ambitnych pod-
recznikow. Wprawdzie ich zastosowanie wymagatoby od nauczycieli duzo wieksze-
go zaangazowania i wysitku, ale za to przyniostoby bez watpienia znaczne korzysci
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uczniom. Co gorzej, wérod zatwierdzonych przez Ministerstwo do uzytku szkolnego
podrecznikéw byto wiele takich, ktére zawieraty kardynalne btedy merytoryczne.
Z problemem tym, mimo podejmowanych rozmaitych préb, nie potrafi sobie od wie-
lu lat poradzi¢ MEN, cho¢ powszechnie wiadomo, Ze wiele aprobowanych do uzyt-
ku szkolnego podrecznikéw nie odpowiada wymogom nowoczesnego nauczania.
Chcac poméc nauczycielom w wyborze dobrego podrecznika, a jednocze$nie uczuli¢
autoréw i wydawcoé6w na poziom wprowadzanych do szkét podrecznikéw, Polska
Akademia Umiejetno$ci powotata Komisje do Oceny Podrecznikéw Szkolnych, zto-
zona ze specjalistéw z poszczeg6lnych dziedzin, ktérych zadaniem jest opiniowanie
w sposéb niezalezny podrecznikéw przeznaczonych do uzytku szkolnego. Efektem
jej pracy jest wydanie do chwili obecnej siedmiu toméw, w ktérych zawarte jest sto
kilkadziesiat opinii na temat podrecznikéw do nauczania przedmiotéw przyrodni-
czych. Niektére towarzystwa naukowe wydawaty réwniez opinie polecajace najlep-
sze podreczniki z danego przedmiotu nauczania, jak na przyktad robito to Polskie
Towarzystwo Chemiczne w odniesieniu do podrecznikéw do nauczania chemii.

Przeprowadzona w 1999 roku reforma o$wiaty zmienita zasadniczo struktu-
re szkolnictwa przez utworzenie gimnazjéw. Towarzyszyto temu wyraZne zmniej-
szenie czasu przeznaczonego na nauczanie biologii, chemii, fizyki i geografii, wraz
z dostosowaniem do tego podstaw programowych. Niekorzystna sytuacje w naucza-
niu przedmiotéw przyrodniczych dodatkowo skomplikowat fakt wprowadzenia
w zreformowanej szkole podstawowej nowego przedmiotu nauczania, jakim byta
przyroda, mimo Ze nie byto ani nauczycieli tego przedmiotu, ani specjalistow, kt6-
rzy mogliby ich wyksztaltcié¢, nie méwiac juz o przygotowaniu dobrych, wcze$niej
sprawdzonych programoéw i podrecznikéw.

W tej sytuacji pod koniec 1999 roku z inicjatywy Polskiego Towarzystwa
Chemicznego, z udziatem Polskich Towarzystw: Biochemicznego, Fizycznego, Geo-
graficznego i Przyrodnikéw im. M. Kopernika, utworzona zostata Komisja ds.
Edukacji Przyrodniczej. Jej celem byto skoordynowanie dotychczasowych dziatan
Sekcji Dydaktycznych tych Towarzystw w zakresie dotyczacym edukacji przyrodni-
czej. Efektem dziatann Komisji byto zorganizowanie w lutym 2000 roku sympozjum
naukowo-dydaktycznego ,Spoteczne znaczenie wiedzy przyrodniczej”, ktérego cele
obejmowaty miedzy innymi przedyskutowanie aktualnych probleméw dotyczacych
edukacji przyrodniczej w Polsce, wymiane doswiadczen w zakresie praktycznych
aspektow ksztatcenia przyrodniczego oraz ustalenie gtéwnych kierunkéw dziatan
w celu poprawy stanu nauczania przedmiotéw przyrodniczych. W lipcu 2000 roku
przygotowane zostato i przestane do Ministerstwa Edukacji Narodowej wspdlne
»Stanowisko w sprawie podstaw programowych z przedmiotéw przyrodniczych
dla liceum profilowanego”. Sygnalizowano w nim miedzy innymi konieczno$¢ lep-
szego powigzania podstaw programowych, zaréwno w obrebie jednego przedmio-
tu na kolejnych etapach ksztatcenia, jak i pomiedzy poszczegélnymi przedmiotami
przyrodniczymi. Biorac pod uwage znaczenie, jakie dla edukacji przyrodniczej maja
odnoszace sie do niej badania oraz odpowiednie ksztatcenie nauczycieli, kolejnym
zadaniem, ktérego realizacji podjeta sie wspomniana Komisja, byto opracowanie
w latach 2000-2002 ,Raportu o stanie dydaktyk przedmiotéw przyrodniczych
w Polsce”. Zostat on przygotowany na podstawie ankiety przeprowadzonej wsrod
dziekanéw wszystkich wydziatéw przyrodniczych wyzszych uczelni ksztatcacych
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nauczycieli oraz kierownikéw zaktadéw i pracowni dydaktyki biologii, chemii, fi-
zyki i geografii. Zawierat informacje o stanie kadrowym tych dydaktyk, warunkach
pracy dydaktycznej oraz naukowej, perspektywach rozwoju naukowego, wspétpra-
cy z o$wiatg oraz odnosit te informacje do stanu dydaktyk przedmiotéw przyrodni-
czych w innych krajach.

Nastepujace w okresie ostatnich latach zmiany w o$§wiacie w dalszym ciggu nie
beda sprzyjaty podnoszeniu poziomu ksztatcenia w zakresie przedmiotéw przyrod-
niczych. Zgodnie z zatozeniami reformy, ktéra ma zosta¢ wprowadzona w szkotach
ponadgimnazjalnych w roku 2012, dalszemu skréceniu ulegnie czas przeznaczony
na nauczanie przedmiotéw przyrodniczych. Lekcje z przedmiotéw przyrodniczych,
obowiazkowe dla wszystkich uczniéw, ogranicza sie do jednej godziny kazdego
z tych przedmiotéw w klasie pierwszej. W klasie drugiej i trzeciej planowane jest
nauczanie na poziomie rozszerzonym, ale praktycznie bedzie trwato péttora roku,
w poréwnaniu do czterech lat, jak byto kilkanascie lat temu. Jednocze$nie wzrasta-
ja wymagania, jakim powinien sprosta¢ absolwent szkoty ponadgimnazjalnej zain-
teresowany kontynuacja ksztatcenia na studiach wymagajacych wiedzy z zakresu
przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych. Nowym rozwigzaniem bedzie wpro-
wadzenie przedmiotu przyroda, obowiazkowego dla uczniéw, ktérzy na poziomie
rozszerzonym nie wybiora zaje¢ z fizyki, chemii, biologii lub geografii. Skupiaé
ma réznorodne i obszerne tre$ci odnoszace sie do historii oraz metodologii nauk
przyrodniczych, a takze znaczenia tych nauk dla postepu cywilizacyjnego. Juz teraz
mozna przyjaé, ze nauczanie tego przedmiotu zwigzane bedzie z konieczno$cia roz-
wigzania wielu istotnych probleméw. Niestety krytyczne opinie dotyczace zatozen
tej reformy, kierowane na etapie konsultacji do Ministerstwa Edukacji Narodowej
przez wiele §rodowisk, w tym poszczegélne towarzystwa naukowe, nie zostaty
uwzglednione przy podejmowaniu ostatecznych decyzji.

Krytyczne opinie wyrazane przez wspomniane $rodowiska byty konsekwen-
cja wnikliwej oceny obecnego stanu edukacji przyrodniczej w Polsce. Wyniki eg-
zamindéw gimnazjalnych z cze$ci matematyczno-przyrodniczej przy uwzglednieniu
poziomu ich trudnosci wskazuja, Ze przecietny poziom wiedzy z tych przedmiotow
uczniéow konczacych gimnazja nie jest zbyt wysoki. Potwierdzaja to badania PISA,
w ktérych osiagniecia polskich uczniéw w zakresie umiejetnosci rozumowania
w naukach przyrodniczych w kazdych kolejnych badaniach byty nizsze niz $redni
wynik dla wszystkich krajéw uczestniczacych w tych badaniach. Spada tez zainte-
resowanie studiami na kierunkach technicznych i $cistych, jak rowniez obniza sie
przecietny poziom kandydatéw na te studia, co znajduje potwierdzenie w kilkakrot-
nie mniejszej liczbie uczniéw wybierajacych na maturze fizyke i chemie w poréw-
naniu do pozostatych przedmiotéw przyrodniczych. Zrédtem istotnych informacji
o stosunku uczniéw do przedmiotéw przyrodniczych s rowniez miedzynarodowe
badania poréwnawcze “The Relevance of Science Education” (ROSE), w ktorych
uczestniczyli takze polscy uczniowie. Wynika z nich, ze ponad 40% uczniéw kon-
czacych gimnazjum uwaza przedmioty przyrodnicze za trudne, a lubi je bardziej niz
inne przedmioty szkolne réwniez nieco ponad 40% ucznidw.

Do przedstawionych wyzej probleméw dotyczacych edukacji przyrodniczej
doszty w ostatnich latach kolejne. Wielu nauczycieli przedmiotéw przyrodni-
czych bardzo krytycznie ocenia warunki, w jakich przebiega proces nauczania tych
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przedmiotéw. Ich zdaniem wyposazenie szkét pozwala tylko na przeprowadzanie
doswiadczen w formie pokazu, a podstawowa przeszkoda w prowadzeniu lekcji
metodami aktywnymi jest zbyt duza liczebno$¢ klas. Bardzo waznym czynnikiem,
powodujacym odchodzenie od do$wiadczalnych metod nauczania przedmiotéow
przyrodniczych, jest rowniez nastawienie samych nauczycieli, ktérzy praktycz-
nie od wielu lat w zaden sposéb nie byli zachecani do stosowania takich metod.
Nauczyciele, w tym nauczyciele przedmiotéw przyrodniczych, mogli zawsze liczy¢
na pomoc ze strony doradcéw metodycznych. Obecnie, gdy system doradztwa ulegt
destrukcji, zwtaszcza w matych o$rodkach i w odniesieniu do przedmiotéw, dla kt6-
rych liczba godzin nie uzasadnia powotywania doradcéw na szczeblu gminy, a tak
jak jest w przypadku przedmiotéw przyrodniczych, nauczycielom coraz trudniej
uzyskac jest taka pomoc.

Coraz bardziej odczuwany problem wynika z istniejacego od kilku lat braku
odpowiednich regulacji prawnych w zakresie ksztatcenie nauczycieli. W efekcie na
coraz wiekszej liczbie uniwersyteckich kierunkéw przyrodniczych brak mozliwosci
uzyskania uprawnien nauczycielskich. Jednocze$nie innego typu wyzsze uczelnie,
nie posiadajac do tego praktycznie zadnych warunkéw w postaci odpowiednio przy-
gotowanej kadry, wyposazenia, literatury przedmiotowej, kontaktéw ze szkotami
itp., zaczynaja ksztatci¢ nauczycieli przedmiotéw przyrodniczych. Niedtugo moze
sie okazaé¢, ze zacznie brakowa¢ wystarczajaco dobrze przygotowanych do swojej
pracy nauczycieli tych przedmiotéw. Sytuacja ta dodatkowo bardzo negatywnie
wptywa na pozycje i przysztos¢ kadr zwigzanych z dydaktykami przedmiotéw przy-
rodniczych, ktérych gtdéwnym miejscem zatrudnienia sg uniwersytety.

Trudnym do przecenienia elementem nauczania przedmiotéw przyrodniczych
jest rozwijanie zainteresowan uczniéw wiedza z zakresu tych przedmiotéw. Istotng
role odgrywaja w tym wypadku olimpiady przedmiotowe, ktére od wielu lat orga-
nizowane s3 pod opieka odpowiednich towarzystw naukowych. Olimpiady te moga
pochwali¢ sie juz wieloletnia tradycja, jak na przyktad Olimpiada Chemiczna, ktéra
w roku szkolnym 2009/2010 organizuje po raz 56 swoje zawody. Polscy uczniowie
osiagaja réwniez znaczace sukcesy w miedzynarodowych olimpiadach przyrodni-
czych. Obecnie okazuje sie, ze Ministerstwo Edukacji Narodowej postanowito rady-
kalnie zmieni¢ zasady organizacji olimpiad przedmiotowych, co moze spowodowacé
zaprzepaszczenie dotychczasowego ich dorobku. Od 2009 roku ogtaszane sg kon-
kursy na organizacje olimpiad. Niestety nie one gwarantuja wyboru oferty najlep-
szej ze wzgledu na rozmaite funkcje, jakie przez wiele lat spetniane byty przez te
olimpiady. Decydujace znaczenie ma czynnik ekonomiczny, co znalazto juz potwier-
dzenie w drastycznym obnizeniu wydatkéw na organizacje olimpiad w poréwnaniu
do lat poprzednich.

Istotne znaczenie dla oceny stanu edukacji przyrodniczej w Polsce ma réwniez
odniesienie go do sytuacji w innych krajach, zwtaszcza w obrebie Unii Europejskie;j.
Juz ponad dwadzie$cia lat temu podjete zostaly przez niezalezny zespot eksper-
tow prace nad analiza i oceng jako$ci ksztatcenia przyrodniczego w krajach Unii
Europejskiej. W wyniku tych prac powstat najpierw raport, a nastepnie na jego
podstawie dokument zawierajacy rekomendacje adresowane do rzadéw panstw
europejskich dotyczace dziatann majacych na celu nadanie naleznej rangi edukacji
przyrodniczej w nowoczesnym spoteczenstwie (Stawinski 1996). W 2000 roku
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Komisja Europejska okreslita w Lizbonie strategie dotyczaca dalszego rozwoju kra-
jow zrzeszonych w Unii Europejskiej. Bardzo duza wage przyktada sie w niej do réz-
norodnych dziatan zapewniajacych podniesienie poziomu nauczania przedmiotow
przyrodniczych w krajach cztonkowskich. Konsekwencja tego byto przyjecie przez
Komisje Europejska planu dziatan pod nazwga ,Science and Society”, ktérego gene-
ralnym celem jest stworzenie silniejszych i bardziej harmonijnych powiazan pomie-
dzy Swiatem nauki i spoteczenistwem. Znaczna cze$¢ spo$réd 38 wymienionych tam
dziatan odnosi sie do rozwoju edukacji przyrodniczej. Problemy dotyczace edukacji
przyrodniczej s przedmiotem specjalnie opracowywanych przez europejskich eks-
pertéw raportéw, w ktérych wskazywane sa kierunki niezbednych dziatan prowa-
dzacych do poprawy sytuacji w nauczaniu przedmiotéw przyrodniczych (Osborne
i Dillon 2008).

W pogtebiajacej sie trudnej sytuacji w zakresie nauczania przedmiotéw przy-
rodniczych w Polsce, przy niedostatecznym docenieniu tego problemu przez
osrodki wtadzy majace wpltyw na oswiate, pojawita sie potrzeba jeszcze bardziej
zdecydowanego wspétdziatania towarzystw naukowych, ktére dzieki swojemu
autorytetowi wykraczajacemu poza srodowiska naukowe moga spetni¢ trudng do
przeceniania role we wspomaganiu edukacji przyrodniczej. Gtéwnym obszarem
dziatania tych towarzystw sg wyzsze uczelnie, gdzie zatrudniona jest wiekszo$¢ ich
cztonkéw. Powinni byé wiec oni bezposrednio zainteresowani poprawa stanu edu-
kacji przyrodniczej, gdyz wyzszy poziom nauczania przedmiotéw przyrodniczych
decyduje o liczbie i dobrym przygotowaniu kandydatéw na odpowiednie studia, co
w konsekwencji wptynie réwniez pozytywnie na rozw6j odpowiednich dyscyplin
naukowych. Skutecznos¢ dziatan przy wykorzystaniu potencjatu intelektualnego
i organizacyjnego tych towarzystw okaze sie znacznie wieksza, jesli prowadzone
beda wspdlnie - podkresla w ten sposéb zaré6wno wage podejmowanych proble-
mow, jak i zdecydowang wole ich rozwigzania. Wymagato to jednak poznania opinii
cztonkéw poszczegélnych towarzystw na temat stanu edukacji przyrodniczej oraz
uzyskania wsparcia z ich strony dla idei wspo6lnego zaangazowania sie w dziatania
na rzecz tej edukaciji.

Badanie opinii cztonkéw Polskich Towarzystw: Biochemicznego, Chemicznego,
Fizycznego, Geograficznego i Przyrodnikéw im. M. Kopernika przeprowadzone zo-
stato przez Komisje ds. Edukacji Przyrodniczej dziatajaca przy tych Towarzystwach.
W tym celu opracowano ankiete internetowa, ktérej podstawowaq cze$¢ stanowito
6 pytan. Odpowiedzi na pytania nalezato udzieli¢ dokonujac wyboru sposréd poda-
nych mozliwos$ci. W niektérych wypadkach mozliwe byto rowniez wpisanie dodat-
kowych informacji, uzupetniajacych wybrang odpowiedz. Ankieta byta anonimowa,
cho¢ pozwalata ona na podanie informacji umozliwiajacych ewentualny kontakt
z osobg, ktora wzieta udziat w badaniach. Poszczeg6lne Towarzystwa rozestaty do
swoich cztonkéw poczta elektroniczng w maju 2009 roku informacje o ankiecie,
z pro$ba o jej wypelnienie. Wszelkie dziatania zwigzane z przygotowaniem i prze-
prowadzeniem ankiety uzgodnione zostaty wczesniej z wtadzami Towarzystw.

W ankiecie wzieto udziat 266 os6b, wsrdd ktérych prawie 45% stanowili czton-
kowie Polskiego Towarzystwa Fizycznego, a niespeina 29% Polskiego Towarzystwa
Chemicznego. Majac na uwadze, Ze nie wszyscy cztonkowie Towarzystw musza
by¢ dobrze zorientowani w problemach przyrodniczej edukacji w odniesieniu do
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nizszych pozioméw ksztatcenia, gdyz sa to w wiekszosci pracownicy wyzszych
uczelni, ankietowani mieli dokona¢ samooceny wiedzy w tym zakresie. Miato to na
celu uzyskanie informacji, czy w ankiecie wziety udziat osoby, ktérych opinia po-
parta byta dostateczng wiedza o problemach objetych ankieta, a jednoczesnie sta-
nowito pewnego rodzaju ,filtr” w odniesieniu do oséb, ktére mogtyby wzia¢ udziat
w ankiecie nie dysponujac taka wiedza. Ankietowani mieli w tym wypadku do wy-
boru cztery mozliwosci. Gdy poziom swojej wiedzy oceniali jako niski, wybierali 1.,
a gdy oceniali go jako wysoki, powinni wybra¢ 4. Wartosci 2. i 3. odpowiadaty oce-
nom posrednim. Na podstawie wynikédw zawartych w tabeli 2. mozna wnioskowac,
ze zdecydowana wiekszo$¢ respondentéw to osoby, ktére dobrze i bardzo dobrze
oceniajg swojg wiedze na temat problemoéw edukacji przyrodniczej w polskich szko-
tach. Z tabeli 3. wynika, ze réznice w tym zakresie pomiedzy cztonkami poszczegol-
nych Towarzystw sg niewielkie.

Tab. 1.

Jestem cztonkiem Towarzystwa Liczba odpowiedzi
Biochemicznego 30 (11.28%)
Chemicznego 77 (28.95%)
Fizycznego 119 (44.74%)
Geograficznego 29 (10.90%)
Przyrodnikéw im. M. Kopernika 11 (4.14%)

Tab. 2.
M0dj poziom wiedzy na temat probleméw edukacji przyrodniczej
w polskich szkotach oceniam w skali niski (1) do wysoki (4) jako:
Odpowiedz Liczba wskazan
1 14 (5.26% )
2 53(19.92%)
3 119 (19.92%)
4 80 30.08%)

Aktualny stan edukacji przyrodniczej w polskich szkotach oceniany jest suro-
wo przez ankietowanych (tab. 4.). Dla zastosowanej w tym pytaniu skali od 1 (ocena
niska) do 4 (ocena wysoka), warto$¢ srednia wyliczona na podstawie udzielonych
odpowiedzi wynosi 1,91, co jest wyraznie ponizej Sredniej odpowiadajace;j tej skali,
ktéra wynosi 2,5. O ile w wypadku cztonkéw trzech Towarzystw zdania na ten te-
mat s zblizone, to cztonkowie Polskiego Towarzystwa Fizycznego sa najbardziej
krytyczni, natomiast cztonkowie Polskiego Towarzystwa Biochemicznego czeSciej
oceniali pozytywnie aktualny stan edukacji przyrodniczej. Stosunkowo niewielka
liczba ankietowanych, bo tylko 17 oséb, co stanowi 6,4% wszystkich uczestnicza-
cych w ankiecie, nie miata zdania na ten temat.
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Tab. 3.

Mdj poziom wiedzy na temat problemdw
edukacji przyrodniczej w polskich szkotach
oceniam w skali niski (1) do wysoki (4) jako

Wartos¢ srednia

Wszystkie Towarzystwa 3,0

Biochemiczne 3,13
Chemiczne 2,77
Fizyczne 3,06
Geograficzne 3,17
Przyrodnikéw im. M. Kopernika 3,09

Tab. 4.

Aktualny stan edukacji przyrodniczej
w polskich szkotach oceniam w skali
niski (1) do wysoki (4) jako:

Wartos¢ srednia

Wszystkie Towarzystwa 1,91
Biochemiczne 2,44
Chemiczne 2,03
Fizyczne 1,68
Geograficzne 2,04
Przyrodnikéw im. M. Kopernika 1,91

Tab. 5.

Planowane zmiany w polskim systemie oswiaty
odnoszace sie do edukacji przyrodniczej oceniam
w skali niekorzystne (1) do korzystne (4) jako:

Wartos¢ srednia

Wszystkie Towarzystwa 1,65
Biochemiczne 1,33
Chemiczne 1,61
Fizyczne 1,71
Geograficzne 1,70
Przyrodnikéw im. M. Kopernika 2,0

[77]

Kolejne pytanie dotyczyto oceny planowanych zmian w polskim systemie
os$wiaty. Wprawdzie informacje na ten temat byty szeroko rozpowszechniane przez
$rodki masowego przekazu, jednak prawdopodobnie nie wszyscy mieli mozliwos¢
dostatecznie wnikliwego zapoznania sie z nimi, gdyz 30% ankietowanych wstrzy-
mato sie od wyrazenia swojej opinii. Dane zawarte w tabeli 5. pokazuja, Ze ocena
ta jest jeszcze bardziej negatywna niz w wypadku odpowiedzi na poprzednie pyta-
nie, gdyz uzyskana wartos$¢ $rednia wynosi tylko 1,65. Jest to zgodne z wielokrotnie
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wyrazanymi publicznie przez przedstawicieli tych Towarzystw krytycznymi opi-
niami na temat planowanej reformy, jak réwniez z przesytanymi do Ministerstwa
Edukacji Narodowej oficjalnymi pismami w tej sprawie. Najbardziej krytyczni w oce-
nie sg cztonkowie Polskiego Towarzystwa Biochemicznego. Biorac pod uwage ich
odpowiedzi na poprzednie pytanie, gdzie wyrazili relatywnie najbardziej pozytyw-
ny poglad na temat aktualnego stanu edukacji przyrodniczej, nadaje to dodatkowej
wagi negatywnej ocenie planowanych zmian przez cztonkéw tego Towarzystwa.

W uzupetieniu odpowiedzi do tego pytania ankietowani mogli wskazaé, ja-
kie plusy i minusy dostrzegaja w planowanych zmianach. Wypowiedzi dotyczacych
zmian pozytywnych byto zdecydowanie mniej niz tych, ktére przedstawiaty argu-
menty uzasadniajace ocene negatywna. Najcze$ciej wskazywang zmiang pozytyw-
na byto przywrdcenie matematyki jako przedmiotu maturalnego. Nie ma w tym
nic dziwnego, jesli wzia¢ pod uwage, ze wiedza z matematyki stanowi niezbedna
podstawe w uczeniu sie przedmiotéw przyrodniczych, a zwtaszcza fizyki i chemii.
Wsréd zmian negatywnych wiekszo$¢ ankietowanych wskazywata na zmniejsze-
nie liczby godzin przeznaczonych na nauczanie przedmiotéw przyrodniczych, co
w konsekwencji doprowadzi do zdecydowanego obnizenia poziomu wiedzy przy-
rodniczej uczniéw konczacych kolejne etapy ksztatcenia. Zdaniem ankietowanych
nauczanie przedmiotéw przyrodniczych ograniczy sie do pamieciowego przyswa-
jania informacji, gdyz nie bedzie czasu na wykonywanie doswiadczen, ktére sa pod-
stawa poznawania wiedzy przyrodniczej, nie méwiac juz o mozliwo$ci ksztatcenia
umiejetno$ci rozumowania przy wykorzystaniu poznanej wiedzy czy tez ksztatto-
wania postawy badawczej uczniow.

Biorac pod uwage przedstawione wyzej opinie, nie jest niczym zaskakujacym
ustosunkowanie sie ankietowanych do nastepnego problemu (tab. 6). Ponad 82%
0s6b bioracych udziat w ankiecie uwaza, ze Towarzystwa powinny w wiekszym
stopniu wspoélnie angazowac sie w sprawy edukacji przyrodniczej w polskich szko-
ach, a jedynie 3% jest temu przeciwna. RéZnice pomiedzy stanowiskiem cztonkéw
poszczeg6lnych Towarzystw sa w tym wypadku niewielkie, za wyjatkiem cztonkow
Polskiego Towarzystwa Przyrodnikéw im. M. Kopernika, ktérzy jednogtosnie byli
za taka wspoétpraca. Zwolennicy wspdélnych dziatan mogli dodatkowo przedstawié
swoje propozycje w tym zakresie. Uzyskano dzieki temu bardzo duzo konkretnych
informacji, wskazujacych wazne kierunki wspétpracy, ktére powinny przynies¢ ko-
rzys$ci edukacji przyrodniczej. Ponizej przedstawiono najbardziej reprezentatywne
propozycje i sugestie. Przede wszystkim zwracano w nich uwage na koniecznos$¢
nawigzania $cislejszych kontaktéw z Ministerstwem Edukacji Narodowej:

Delegowanie przedstawicieli Towarzystw do wspétpracy z MEN w dziedzinie ksztatto-
wania polityki edukacyjnej. Systematyczna praca cztonkéw Towarzystw, a szczegdlnie
Komisji Dydaktycznej, nad udoskonaleniem programéw ksztatcenia w ramach przed-
miotéw przyrodniczych. Opiniowanie zmian edukacyjnych wprowadzanych przez MEN
i egzekwowanie korzystania z tych opinii przez MEN (Przestane opinie o wprowadza-
nych zmianach programowych nie zostaty w MEN wziete pod uwage).
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Tab. 6.
Towarzystwo Naukowe, ktérego jestem cztonkiem, powinno Liczba odpowiedzi (w %)
we wspotpracy z innymi towarzystwami w wiekszym stopniu -
angazowac sie w sprawy edukacji przyrodniczej w polskich szkotach Tak Nie Nzlza::?am
Wszystkie Towarzystwa 81.9 3.0 15.1
Biochemiczne 80,0 0 20,0
Chemiczne 76,6 6,5 16,9
Fizyczne 84,0 0,9 15,1
Geograficzne 82,8 6,9 10,3
Przyrodnikéw im. M. Kopernika 100 0 0

Akcentowano tez kluczowa rolg, jaka we wspotpracy prowadzacej do poprawy
stanu edukacji przyrodniczej powinni odgrywa¢ dydaktycy przedmiotéw przyrod-

niczych, najlepiej obeznani z problemami o$wiaty:

Organizowanie wspdlnych seminariéw dydaktykéw przedmiotéw przyrodniczych,
prawdziwych spotkan dyskusyjnych, ktére nie tylko beda stuzy¢ ustaleniu jednego
zdania i zaprezentowaniu referatéw, ale umozliwig prezentowanie réznych pogladéw
i prawdziwa dyskusje; wydawanie publikacji, ktére beda udostepnione szerokiemu
gronu nauczycieli; préby cyklicznych spotkan merytorycznych (typu ,okragly stét”)
z przedstawicielami wtadz o§wiatowych réznych szczebli; kontakt z doradcami meto-
dycznymi i propozycje zorganizowania spotkan dla nauczycieli, na ktérych beda mogty
by¢ przedstawione inne niz spojrzenie ministerialne aspekty edukacji przyrodniczej.

Wskazywano na znaczenie wymiany informacji o prowadzanych badaniach

z zakresu dydaktyk przedmiotéw przyrodniczych, ktére coraz czesSciej brane sa
pod uwage w podejmowaniu decyzji dotyczacych organizacji i przebiegu nauczania

przedmiotdéw przyrodniczych:

Wspdlne realizowanie projektéw badawczych polegajacych na monitorowaniu kondycji
edukacji przyrodniczej; tworzenie interdysyplinarnych opracowan wynikéw tych ba-
dan; organizowanie konferencji, szkolen, warsztatéw dla nauczycieli, uczniéw, innych
0s6b zainteresowanych edukacja przyrodnicza; przedktadanie instancjom zatwierdza-
jacym programy ksztalcenia propozycji ulepszen tych programoéw.

Uczestnicy ankiety podkreslali rowniez to, Zze duzo wieksze szanse uzyskania

pozytywnych rezultatow dajg dziatania podejmowane wspdlnie, koncentrujgce sie
na tym co taczy przedmioty przyrodnicze:

Przede wszystkim: porozumienie. Stworzenie wspdlnego frontu promujacego WSZYST-
KIE nauki przyrodnicze, a nie jak do tej pory: kazdy przedmiot dazy do ,wyciagniecia”
jak najwiecej dla siebie. Stworzenie silnej grupy lobbingowej promujacej edukacje przy-
rodnicza w szkotach (prawdziwg, czyli opartg na poznaniu bezposrednim).
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Informacje o przeprowadzonej ankiecie oraz wynikajace z niej wstepne wnio-
ski zostaty zaprezentowane we wrzes$niu 2009 roku podczas Zjazdéw: Polskiego
Towarzystwa Chemicznego (Janiuk 2009)iPolskiego Towarzystwa Biochemicznego.
Zgodnie z przestankami, ktére lezaty u podstaw przeprowadzenia ankiety, jej wyniki
wsparty idee wspélnego zaangazowania sie Polskich Towarzystw: Biochemicznego,
Chemicznego, Fizycznego, Geograficznego i Przyrodnikéw im. M. Kopernika w dzia-
tania na rzecz poprawy stanu edukacji przyrodniczej. Konsekwencja tego byto zor-
ganizowanie pod koniec 2009 roku spotkania, w ktérym wzieli udziat przedstawicie-
le wladz wymienionych Towarzystw oraz cztonkowie aktywnie dziatajacy na rzecz
edukacji przyrodniczej. Podczas spotkania przedyskutowano aktualne problemy
w zakresie edukacji przyrodniczej w Polsce oraz mozliwe kierunki wspoélnych dzia-
tan dla poprawy jej kondycji. Szczeg6lng uwage zwrdcono na bardzo niekorzystna
sytuacje zwigzang z organizacja olimpiad przedmiotowych, trudnos$ci w zakresie
ksztatcenia nauczycieli przedmiotéw przyrodniczych, znaczenie wspétpracy miedzy
szkotami wyzszymi i o$wiatg prowadzacej do rozwijania zainteresowan uczniéow
przedmiotami przyrodniczymi oraz perspektywy rozwoju dydaktyk przedmiotow
przyrodniczych. Podjeto rowniez konkretne decyzje dotyczace sposobéw wspédlne-
go rozwigzywania tych i innych problemow.

Wielo$¢ i réznorodnos$¢ aktualnych probleméw zwigzanych z nauczaniem
przedmiotéw przyrodniczych wskazuje, Ze ich rozwiazanie bedzie trudne, dtugo-
trwate, a przede wszystkim uzaleznione od zaangazowania sie mozliwie wszystkich
Srodowisk zainteresowanych rozwojem edukacji przyrodniczej. Przekonano sie juz
o tym w wielu krajach, gdzie tworzone byty i sag ogdlnonarodowe programy na rzecz
rozwoju edukacji przyrodniczej. Dlatego nalezy podejmowac i wspiera¢ wszelkie
inicjatywy w tym zakresie, w czym szczeg6lnie wazna role powinny odegrac towa-
rzystwa naukowe.

Literatura

Janiuk R.M., Samonek-Miciuk E., Stawinski W., Walosik A., Raport o stanie dydaktyk przedmio-
tow przyrodniczych w Polsce (2002). W: R.M. Janiuk (red.), Spoteczne znaczenie wiedzy
przyrodniczej. Lublin: Wyd. UMCS, s. 169-182.

Janiuk R.M. (2009), Edukacja przyrodnicza w opinii cztonkéw polskich towarzystw naukowych.
W: Materiaty 52 Zjazdu PTChem i SiTPChem, L.6dZ 2009, s. 309.

Osborne J., Dilion J. (2008), Science Education in Europe. Critical Reflections. A report to the
Nuffield Foundation. London: The Nuffield Foundation.

ROSE http://www.ils.uio.no/english/rose

Stawinski W. (1996), Biata Karta Edukacji Przyrodniczej w Polsce, Biuletyn Informacyjny
COMSN, Krakdow.

Influence of Polish Scientific Societies on the changes in science education

Abstract

Science subjects teaching in Poland has been constantly changing during the last years.
According to the opinion of many circles, these changes have often negatively impacted
science education. As a consequence, some attempts to improve science education, initiated
also by the Science Societies, have been undertaken. Taking into account the significance those
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Societies can play in promoting science education, an on-line questionnaire was designed to
investigate the opinions of their members concerning the problems of science education in
Poland. The results indicate that a majority of 266 people taking part in the questionnaire
express a negative opinion about the current state of science education in Polish schools as
well as about changes planned to be made in the nearest future. At the same time almost 82%
of the questioned people are of the opinion that the Societies should cooperate in order to
improve the level of science education.
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Nauczyciel edukacji biologicznej epoki cyfrowej

Woprowadzenie

Zyjemy w epoce cyfrowej zdominowanej przez nowoczesne technologie informacyj-
ne, komputery, multimedia i Internet. W szkole jednak byt i jest nadal kim$ waznym
nauczyciel - podmiot decydujacy o wielu sprawach danej edukacji, np. sposobach
uczenia sie biologii czy ekologii. A jak bedzie jutro? Wiek XXI zaskakuje nas tempem
i jako$cig zmian. Jakie beda potrzeby, strategie uczenia sie biologii i kondycja szko-
ty za lat 10, 207 Jaki nauczyciel biologii jest potrzebny w epoce cyfrowej? Z wielu
wzgledéw warto o tym my$lec i przewidywac juz dzis!

WeszliSmy w druga dekade XXI wieku. Edukacja biologiczna dzi$, jak i cata
szkota, bardziej potrzebuje nauczycieli-specjalistéw od edukacji niz samej biologii
czy ekologii. Problem ten jest ztozony, ale rozpoczyna sie od ksztatcenia w wyzszej
szkole pedagogicznej, ktéra powinna przygotowywac nie magistréw biologii, a na-
uczycieli (organizatoréw uczenia sie, animatoréw ksztatcenia, doradcéw mtodzie-
zy) edukacji biologicznej. Wielu juz dzi$ rozumie, ze edukacja ta jest jako$ciowo
czym$ innym niz dotychczasowe nauczanie biologii (ksztatcenie, wyktadanie, na-
bywanie wiedzy, wyja$nianie, pouczanie, wymuszanie itp.). Istotg szkoty jest teraz
organizowanie uczenia sie i wspieranie rozwoju uczniéw. Problem tkwi w rozu-
mieniu i wdrazaniu w zycie tego, co okre$la sie mianem nowoczesnosci edukacji.
W zwigzku z tym probleméw badawczych pojawito sie sporo. Trudno byto podja¢je
wszystkie. Stad skoncentrowano sie na kilku wybranych pytaniach o nowoczesno$¢
nauczyciela edukacji biologicznej epoki cyfrowej, w tym na pytaniu: Co znaczy no-
woczesny nauczyciel biologii? Gtéwnym celem badan byto rozpoznanie mozliwosci
dokonania zasadniczej zmiany ksztatcenia oraz doskonalenia nauczycieli biologii
wobec wyzwan epoki cyfrowej. A gtdwnym celem badan i analiz byta odpowiedz
na pytanie, dlaczego warto rozpoznac¢ juz dzi§ mozliwosci dokonania zasadniczej
zmiany ksztatcenia oraz doskonalenia nauczycieli biologii, wychodzacej naprzeciw
wyzwaniom epoki cyfrowej oraz trafniej przewidzie¢ zadania edukacji biologicznej
w szkole przysztosci.

Z tych zatozen celu i problemu wytonito sie wiele szczegétowych operacyj-
nych celéw i pytan, z ktérych wybrano 3 konkretne, wydaje sie najbardziej inte-
resujgce nauczycieli i aktualne dla edukacji biologicznej w gimnazjum i szkole
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ponadgimnazjalnej. W pracy skoncentrowano sie wiec na cechach nowoczesnosci
nauczyciela biologii, kompetencjach epoki cyfrowej, wykorzystywaniu zasobow
Internetu w uczeniu sie biologii, europejskosci nauczyciela, trudnych problemach
edukacyjnych oraz na motywowaniu do uczenia sie biologii i pracy nad soba.

Cele badan i analiz

¢ Po co przewidywac zadania edukacji biologicznej i nauczyciela w szkole jutra?
« Jakie cele przyjac¢ podczas analizowania probleméw nauczycieli biologii?

W odniesieniu do ww. probleméw sformutowano kilka konkretnych celéw ba-
dawczych, ktore byty drogowskazami poszukiwan i analiz (tab. 1). Sformutowano je
dualistycznie, zgodnie z ideg i potrzebg stawiania osobistych celow, tak aby tatwiej
je byto osiagna, tj. od strony autora - analizatora probleméw oraz czytelnika - od-
biorcy tresci tego opracowania.

Tab. 1. Cele szczegdtowe badania

Cel-zadanie

Cel osoby badajacej problemy

Cel odbiorcy-czytelnika ww. tekstu

1. Zaplanowac cele

i problematyke badania
dotyczacego nauczycie-
la biologii.

Badajacy zamierza:

1) podja¢ ww. problemy i dokona¢
analizy tresci réznych publikacji

o0 nauczycielu biologii,

2) zaplanowa¢ sposdb analizowania
problemodw i tworzenia opracowania,
3) wykorzystac rdzne zrédta wiedzy,
4) okreslic¢ sposdb, czas, termin oraz
warunki dokonania analiz i badan.

Odbiorca-czytelnik chce:

1) przemyslec i przygotowac plan wyko-
rzystania tresci ww. opracowania,

2) przeczytad i przeanalizowad ww. tekst
oraz przemyslec sposob jego wykorzy-
stania,

3) ustali¢ sposab, czas i warunki wyko-
rzystania ww. opracowania,

4) okresli¢ warunki sprzyjajace wtasne-
mu doskonaleniu sie w zawodzie.

2. Przeanalizowa¢
wybrane problemy
dotyczace nauczyciela.
Wykona¢ zaplanowane
zadania.

Badajacy zamierza:

1) przeanalizowac réznorodne
publikacje traktujace o edukacji XXI
wieku, nowoczesnosci, nauczycielu,
kluczowych kompetencjach itp.

2) przemysled i zrealizowac zadania,
3) uja¢ interaktywnie tresci pracy,
4) dokonac samooceny wynikdw
wykonanych zadan.

Odbiorca-czytelnik chce:

1) przygotowac sie do pracy i wykonac
wybrane ww. zaplanowane zadania,

2) zestawic oraz sporzadzi¢ wtasne no-
tatki, zestawienia, wykresy, poréwnania,
3) wybrac np. dwa problemy przed-
stawione w tej pracy i je samemu
zinterpretowac,

4) dokonac¢ wstepnej oceny efektow
swojej pracy nad wykorzystaniem tresci
tej pracy.

3. Zestawic, podsu-
mowac i oceni¢ wyniki
analiz oraz zredagowa-
nego tekstu pracy.

Badajacy zamierza:

1) zestawic i opracowac efekty analiz,
2) dokonac interpretacji, oceny

i podsumowania swojej pracy,

3) podpowiedzie¢ sposéb dokonania
zmian w ksztatceniu i doskonaleniu
nauczycieli.

4) dokonac oceny efektow tej pracy.

Odbiorca-czytelnik chce:

1) przygotowac notatki lub prezentacje
komputerowa dla innych nauczycieli,

2) zestawic i poréwnac wyniki wtasnych
przemyslen z trescia tego opracowania,
3) dokonac¢ samooceny efektow wyko-
rzystania wybranych tresci opracowania.
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Propozycja dla nauczycieli biologii

Prosze przemysle¢, ktore z powyzszych celéw badawczych wydaja sie najwaz-
niejsze i potrzebne w unowocze$nieniu edukacji biologicznej w szkole XXI wie-
ku oraz wskazac¢ je i zinterpretowac.

Problemy badawcze i metody pracy

* Jak przewidzie¢ zadania nauczyciela edukacji biologicznej w szkole jutra?
» Jakie problemy dotyczace nauczycieli biologii pojawia si¢ w szkole przysztosci?

Stawiajgc powyzsze pytania, najwazniejsza byta $wiadomo$¢ potrzeby do-
konania zasadniczych zmian w edukacji biologicznej, zmian tresci edukacyjnych
oraz strategii uczenia sie, w tym przede wszystkim potozenie akcentu na organi-
zacje uczenia sie, wielostronny rozwo6j ucznia, kreatywnos$c¢ i innowacyjno$¢ oraz
indywidualizm, bo ,Indywidualizm jest trendy” (Sawinski 2009i, s. 1), a szkole
dzisiejszej jest potrzebna ,przysztosciowa orientacja edukacji” (Sawinski 2009k,
s.12-15, 2009m, s. 18-23). To, Ze trzeba mdowic i myslec o przysztosci, jest juz dzi$
dla wielu oczywiste, ale czy az siegajac do lat 20. XXI wieku? Otdz wtasnie tak, bo jesli
w pazdzierniku 2010 roku student rozpocznie przygotowanie do zawodu nauczy-
ciela biologii, to swa prace rozpocznie jako stazysta piec¢ lat pozniej, czyli we wrze-
$niu 2015 roku. Dzieci, ktére rozpoczna nauke w klasie I w tym roku, do pracy po
studiach przyjda za lat 17-18, czyli prawie w potowie lat 20. Warto wiec juz dzis$ my-
$le¢, proponowac i rzeczowo dyskutowac o nauczycielu potrzebnym w przysztosci,
jego zadaniach, znaczeniu i kondycji, sylwetce zawodowej oraz pozadanych kom-
petencjach. To wydaje sie by¢ oczywiste, ale czy takze dla obecnych o$wiatowych
decydentow?

Stawia sie dzi$ szereg istotnych pytan o istote, jakos¢ i skutecznos¢ edukacji
biologicznej oraz o tre$¢ i znaczenie kluczowych umiejetnosci ucznia. Wazna jest
przysztos$¢ nauczania biologii. Naturalne sSrodowisko planety jest mocno przeksztat-
cone i zdegradowane, mimo wielu réznorodnych dziatan edukacyjnych i czesto co-
raz szerzej zakrojonych akcji i dziatan tzw. ekologicznych przyroda jest w dalszym
ciagu niszczona, a odpornos$¢ biologiczna i psychiczna ludzi stabnie. Szanse na po-
prawe sytuacji upatruje sie w podwyzszaniu jakosci tej edukacji i skierowaniu uwa-
gi ludzi na wtasne zdrowie.

Edukacja biologiczna powinna wyrazniej zorientowac sie na innowacje i ku
przysztosci oraz w praktyce akcentowac ksztatcenie kluczowych umiejetnosci bio-
logicznych. Te najwazniejsze dla edukacji i rozwoju uczniéw okreslono jako kluczo-
we kompetencje biologiczne. S3 to te zdolnosci cztowieka, sposrdd wielu waznych
w jego zyciu, ktore majg ztozony, praktyczny, uzyteczny charakter oraz sg istotne
dla wielostronnego rozwoju, edukacji i zachowan uczniéw oraz zdrowia i ochrony
naturalnego $rodowiska.

Do zbadania wybrano 3 problemy badawcze, ktére konkretyzowaty droge po-
szukiwan i analiz (tab. 2). Zestawiono je z metodami i technikami pracy, zgodnie
zidea holizmu, potrzebg integrowania zatozen, tak aby odbiorcy tresci tej pracy byto
tatwiej dostrzec wtasciwe wspoétzaleznosci. Oto te problemy oraz metody i techniki

pracy.



Nauczyciel edukacji biologicznej epoki cyfrowe;j [85]

Tab. 2. Problemy badawcze oraz metody i techniki pracy

Lp. Problemy badawcze Metody i techniki pracy
1 | Dlaczego warto i trzeba rozpoznac juz dzi$ — Opracowanie celéw i problematyki badan;
mozliwosci dokonania zasadniczej zmiany — Rozpoznanie i ustalenie listy metod oraz technik
ksztatcenia biologicznego w gimnazjum pracy adekwatnych do celdw i problemdw;
i liceum? — Dokonanie analizy tresci technikg ,Rybiego szkie-
letu”;

—Sondaz diagnostyczny opinii nauczycieli;

2 | W jaki sposdb zasadniczo zmienic strategie — Przeglad i analiza literatury o szkole, nowoczesno-
zawodowego doskonalenia nauczycieli biolo- $ci, kompetencjach i nauczycielach biologii;
gii, aby ich szybciej przygotowac do potrzeb | — Prognozowanie tendenciji i cech przysztego nauczy-
szkoty epoki cyfrowej? ciela;

— Wykorzystanie kwestionariusza analizy tresci nt.
ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli;

3 | Jak przekonac nauczycieli i oswiatowych de- | — Dokonanie analizy czynnikéw wptywajgcych na
cydentéw o pilnej potrzebie zmiany edukacji ludzi;
w XXI wieku, w tym biologicznej, wychodzacej | — Opracowanie skutecznych strategii motywowania
naprzeciw wyzwaniom epoki cyfrowej? do uczenia sie biologii i indywidualnej pracy nad
sobg;

— Analizowanie i korekta tekstu ww. opracowania;
— Dokonanie samooceny jakosci opracowania wg
specjalnego kwestionariusza samooceny;

Propozycja dla nauczycieli biologii

Prosze rozwazy¢ i wskazad, jaki problem z wymienionych wyzej wydaje sie naj-
wazniejszy i najpilniejszy do zbadania w obszarze nowoczesnosci nauczyciela
edukacji biologicznej w szkole epoki cyfrowe;j.

Nowoczesnos¢ biologicznej edukacji
¢ Dlaczego dzis mdowi sie o edukacji biologicznej, a nie o nauczaniu biologii?
¢ (Gdzie lezy sedno nowoczesnosci edukacji XXI wieku i nauczyciela biologii?
Nowoczesnos¢ biologicznej edukacji zalezy w duzej mierze od tresci progra-
mowych i bazy materialno-technicznej, warunkow uczenia sie biologii, ale takze od
samych nauczycieli. Uczenie sie tresci biologicznych, w szerokim rozumieniu, jest
istotng czescig edukacji przyrodniczej. Zagadnienia zwigzane z postawionymi wyzej
pytaniami nie sg proste i tatwe. Odpowiedzi mogg wydawac sie oczywiste - edu-
kacja biologiczna potrzebuje nauczyciela znajgcego dobrze biologie. To jednak nie
wyczerpuje problemu, bo nauczycielom praktykom przede wszystkim potrzebne
sga umiejetnosci i wiedza z psychologii rozwojowej dzieci i mtodziezy, teorii komu-
nikacji i mediacji oraz nowoczesnej dydaktyki biologii. Ale nade wszystko potrze-
buje ona nauczyciela madrego, samodzielnego, przedsiebiorczego, innowacyjne-
go, niezaleznego, odpowiedzialnego, dostosowanego do potrzeb i wyzwan szkoty
i edukacji biologicznej XXI wieku. Takie przymiotniki mozna mnozy¢, a nauczyciel
byl, jest i bedzie tylko zwyktym cztowiekiem. Czy warto méwic¢ o ideale i wzorcu
nauczyciela?
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Wspierajac dziatania na rzecz zmiany nauczania na edukacje (i wcale nie chodzi
tu tylko o zmiane nazwy, lecz o inng jako$¢ uczenia sie biologii!), warto najpierw
zda¢ sobie sprawe, ze cechy nowoczesnej edukacji biologicznej nie wyczerpuje
umiejetno$¢ postugiwania sie komputerem i korzystania z komputerowych pakie-
tow, wykorzystywanie Internetu w szkole i na lekcjach biologii, uczenie sie innych
od dotychczasowych tresci edukacyjnych z biologii, rozumienie znaczenia i istoty
nowych strategii uczenia sie oraz stosowanie réznych sposobéw skutecznego (ak-
tywizujacego) uczenia sie biologii przez uczniéw, rozumienie i stosowanie réznych
sposob6w motywowania do uczenia sie przedmiotu itp. Nowoczesnej szkole, w tym
edukacji biologicznej, potrzebni sg nauczyciele o mocnej, wyrazistej osobowosci.
Kiedy$ nazywano to ,talentem pedagogicznym”.

Dzi$ potrzebna jest edukacja wywierajgca pozytywny wptyw na ludzi, a w szkole poza-
dani s3 nauczyciele o mocnej osobowosci, rozumiejacy site oddziatywania osobowosci
mistrza na uczniéw oraz umiejacy to wykorzysta¢. Bo nie tylko trzeba teraz zmieni¢
szkote i nauczycieli, ale nade wszystko trzeba nauczy¢ sie inteligentnie zmienia¢ mto-
dych ludzi (Sawinski 2009g, s. 1).

Obecna reforma systemu edukacji wprowadza nowa podstawe programo-
wa na wszystkich szczeblach ksztatcenia. W ré6znych publikacjach jej poswie-
conych sporo sie pisze o potrzebie podnoszenia jakoSci pracy i skuteczno$ci
szkoty. Hastem wdrazanej teraz reformy o$wiatowej jest: ,Edukacja skuteczna,
przyjazna i nowoczesna” - piekne to hasto, oby cho¢ w czesci udato sie je wdro-
zy¢ do polskiej szkoty. Cechy te s3 istotnym elementem nowoczesnosci edukacji,
ale nie wyczerpuja problemu. Wielu uwaza, Zze nowoczesnos$¢ szkoty i jej edukacji
koncentruje sie wokoét wykorzystywania nowoczesnych narzedzi. Czy wykorzysty-
wanie Internetu i nowych technologii informacyjnych to faktycznie podstawa no-
woczesnej edukacji? Gdzie jest sedno nowoczesnoSci nauczyciela biologii? Moze
ono lezy w wyjatkowych nauczycielach, o mocnych, wyrazistych osobowo$ciach,
a moze w indywidualno$ciach?

Problemem dzisiejszej szkoty jest brak réwnowagi pomiedzy ilo$cia nabywa-
nej przez uczniéw wiedzy i umiejetnosci. Matgorzata Kaminska-Juckiewicz (2009,
s. 19-24) charakteryzuje to nastepujaco:

Whnioski ptynace z miedzynarodowych badan PISA méwia jednoznacznie, iz polscy
uczniowie duzo wiedzg, lecz mato umieja. Wiedzie¢ co, wiedzie¢ jak i dlaczego oraz
wiedzie¢ kto - jako kategorie wiedzy niezbedne wspoétczesnemu cztowiekowi, powinny
znalez¢ swoje odniesienie zar6wno w programach szkolnych, jak i w kanonie ksztatce-
nia oraz doskonalenia zawodowego nauczycieli.

Trudno jest méwic¢ o nowoczesnos$ci nauczyciela biologii XXI wieku bez wska-
zania potrzeby organizowania zaje¢ terenowych i laboratoryjnych. One majg bardzo
bogata historie. Zasada pogladowosci wprowadzona do dydaktyki w XVI wieku, jak
i mysli filozoféw empirystow XVIII wieku zachecaty do prowadzenia obserwacji,
eksperymentéw i terenowych badan w ramach uczenia sie przyrodoznawstwa
i biologii. Wieki minety, a terenowe i laboratoryjne uczenie sie biologii stale napo-
tyka na szereg réznych barier. Jesli teraz, w epoce cyfrowej, nie jest ono powszech-
nie stosowane - to warto o nim przypominac. B. Dyakowski uwazatl, Ze obserwacje
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i do$wiadczenia wykonywane przez uczniéw powinny zastapi¢ mato ksztatcace po-
kazy (Stawinski 1978, s. 11). Domagat sie ré6wniez zaktadania w szkotach zbioréw
przyrodniczych oraz hodowli ro$lin i zwierzat w oddzielnych gabinetach. A jaki jest
stan zbioréw i pracowni biologii w naszych czasach? Warto podjac¢ i rozwina¢ ten
temat.

Problem w tym, Ze trudno jest przewidzie¢, jakie beda potrzeby edukacyjne za
lat 17 czy 20, a takze z jakiej perspektywy sie patrzy na prace i sylwetke nauczyciela
edukacji biologicznej. Co jest (co powinno by¢?) punktem oceniania waloréw i sta-
bosci tej pracy. Nie ulega dyskusji, Ze trzeba w interesie narodowej i lokalnej wspol-
noty przywrdéci¢ wtasciwa jako$¢ i autorytet nauczyciela, jego range - jako zawodu
zaufania publicznego. To jest oczywiste i konieczne. Jak to zrobi¢? Najwazniejsze
jest podkreslanie, ze uczenie sie biologii jest potrzebne kazdemu, bo stuzy napraw-
de rozwojowi cztowieka (por. Sawinski 20091, s. 1, tenze, 2009], s. 1).

Istotnymi i interesujacymi aspektami nowoczesnosci biologicznej edukacji sa
dzi$ przede wszystkim:

e prymat ksztattowania umiejetno$ci uczniéw potrzebnych w epoce cyfrowej,

¢ wykorzystywanie zasobdw Internetu w uczeniu sie biologicznych tresci,

e poznanie europejskich standardéw edukacyjnych i zblizenie sie do nich,

e dostrzeganie i rozwigzywanie trudnych probleméw biologicznych oraz ekolo-
gicznych,

¢ skuteczne motywowanie uczniéw do uczenia sie biologii i pracy nad soba,

¢ uwolnienie edukacji od rygoryzmu, nadmiaru kar, pochwat i nagréd,

¢ realizacja zasad edukacji réwnej i wolnej od dyskryminacji, uprzedzen i nie-
réwnosci.

Propozycja dla nauczycieli biologii

Warto sie zastanowi¢ i postanowi¢, co i jak moge zmieni¢ w swojej pracy, aby

o mnie mowili, Ze jestem nowoczesnym nauczycielem, tj. bardzo dobrym orga-

nizatorem uczenia sie biologii, a nie tradycyjnym belfrem.

Kompetencje potrzebne w epoce cyfrowej

¢ Jakie bedg gtéwne zadania edukacji biologicznej w szkole przysztosci?
¢ Jakie umiejetno$ci beda najbardziej potrzebne jutro nauczycielom biologii?

W epoce cyfrowej zbedne jest zapamietywanie duzych segmentéw wiedzy, bo
jest ona powszechnie dostepna w otwartych zasobach edukacyjnych. Bezsensowne
stato sie zapamietywanie faktéw, terminéw, nazwisk i dat. Po prostu to stracito dzi$
swoj sens, kiedy takie informacje sg dostepne po naci$nieciu klawisza komputera
- twierdzi tak prof. Marek Hotynski (i nie tylko), prezes Polskiego Towarzystwa
Informacyjnego. Uwaza on, ze: ,Kluczowe dla systemu edukacji jest zdobywanie
umiejetnosci samodzielnego myslenia i rozwigzywania problemoéw, ich lokalizowa-
nia i innowacyjnosci. To sg rzeczy, ktore bedg sie liczy¢ w przysztym zyciu (za: Polak
2009a,s. 1).

Do rozwijania umiejetnosci potrzebnych w epoce cyfrowej namawia m.in.
Marcin Polak (20094, s. 1, 2009b, s. 1; www.eSchoolNews). Powotuje sie na efekty
badania przeprowadzonego przez amerykanska organizacje National School Boards
Association (NSBA), ktére wskazuja, Ze najwazniejszym zadaniem dla kadry zarza-
dzajacej szkotami powinno by¢ skoncentrowanie sie na rozwoju umiejetnosci XXI
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wieku, nawet jesli ostatnio z powodu globalnego kryzysu ograniczono $rodki na za-
kupy nowych technologii. Edukatorzy NSBA zwracajg uwage, Ze powinno sie wiecej
uwagi po$wieci¢ programom oceniajacym przygotowanie uczniéw do zycia w zdigi-
talizowanym $wiecie, zwtaszcza w kontek$cie wykorzystania réznych urzadzen i za-
sobéw cyfrowych do nauki. W badaniu NSBA wzieto udziat 500 oséb z kierownictwa
szkét wszystkich szczebli i ponad potowa z nich uznata za priorytetowe rozwijanie
takich umiejetnosci uczniéw, jak rozwigzywanie probleméw, krytyczne myslenie,
kreatywno$¢, komunikowanie sie, wspétpraca w zespole.

Przenoszac te kluczowe kompetencje epoki cyfrowej na edukacje biologiczna,
warto uswiadomic sobie, Ze wazne dla nas s3 nastepujace zdolnosci (ryc. 1):

‘ ROZWIAZYWANIE BIOLOGICZNYCH PROBLEMOW ‘

WSPOLPRACA W ZESPOLE, KRYTYCZNE, RACJONALNE
GRUPOWE UCZENIE BIOLOGII MYSLENIE BIOLOGICZNE
KLUCZOWE UMIEJETNOSCI

BIOLOGICZNE EPOKI CYFROWE]

/ \

KOMUNIKOWANIE SIE JEZYKIEM KREATYWNOSC UCZENIA SIE
NAUK BIOLOGICZNYCH 1 DZIALAN W SRODOWISKU

Ryc. 1. Kluczowe umiejetnosci biologiczne potrzebne w epoce cyfrowej

Konkretyzujac ww. kluczowe umiejetnosci epoki cyfrowej na edukacje biolo-
giczna, za priorytetowe warto przyjac¢ rozwijanie takich umiejetnos$ci uczniéw, jak:
1. dostrzeganie i rozwigzywanie probleméw biologicznych, zdrowotnych, ekolo-
gicznych,
2. krytyczne myslenie ujawniane podczas uczenia sie biologii, ekologii i w $rodo-
wisku,
3. kreatywno$¢ - jako rozwijanie kreatywnych postaw i umiejetnos$ci tworzenia,
komunikowanie sie jezykiem nauk biologicznych,
5. wspéipraca w zespole i grupowe uczenie sie biologii czy ekologii.

Z badan wynika takze, ze az 43% respondentéw zgodzilo sie, ze istnieje po-
trzeba bardziej profesjonalnego podejscia do wykorzystania nowych technologii
w edukacji szkolnej, a 38% proponuje wiekszy nacisk potozy¢ w szkole na ksztal-
towanie kompetencji uczniéw w zakresie nauk matematyczno-przyrodniczych. Ten
drugi postulat odnosi sie w szczeg6lnosci do rozwijania umiejetnos$ci obserwacyj-
nych, matematycznych i badawczych.

W sondazu autorskim przeprowadzonym jesienia 2009 roku wsréd nauczycieli
réznych przedmiotéw (160 os6b), w tym biologii i przyrody, na kursach i warszta-
tach organizowanych przez CEN w Koszalinie, respondenci wskazali nieco inne klu-
czowe umiejetnos$ci epoki cyfrowej niz w badaniach NSBA (kazdy wpisywat do grafu

-
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5 kluczowych kompetencji ucznia jego zdaniem najwazniejszych w XXI wieku). Sa to
nastepujace, uporzadkowane wg liczby wskazan naszych nauczycieli (tab. 3).

Tab. 3. Wyniki ankiety Kluczowe umiejetnosci ucznia potrzebne w epoce cyfrowej

Lp. | Umiejetnos¢ ucznia Ir'(iecszpbjng:ﬁzw %

1 | Wykorzystywanie, poszukiwanie, selekcja, przetwarzanie informacji 92 57,96
2 | Krytyczne, logiczne, Sciste myslenie 82 51,26
3 | Czytanie ze zrozumieniem 58 36,54
4 | Komunikowanie sie, rozmawianie, umiejetnosci lingwistyczne 52 32,76
5 | Wspdtpraca, praca zespotowa 50 31,50
6 | Postugiwanie sie komputerem i nowymi technologiami 46 28,98
7 | Stosowanie wiedzy i umiejetnosci w praktyce (szybkos¢ dziatania) 44 27,72
8 | Umiejetnosci kreatywne (kreatywnosc) 40 25,00
9 | Rozwigzywanie problemoéw 36 22,86
10 | Wykorzystywanie Internetu 26 16,38
11 | Samodzielnos¢ dziatania, samoksztatcenie, samokontrola 22 13,86

Szczegbtowa analiza wynikéw ww. badan, zestawienia, poréwnania i wnioski
znich beda przedmiotem innej publikacji. Istotne jest, ze wskazania naszych nauczy-
cieli tylko czeSciowo korespondujg z wynikami badan umiejetnosci potrzebnych
w epoce cyfrowej przeprowadzonych przez NSBA w USA. Nie wskazuja na potrzebe
opanowywania wiedzy.

Propozycja dla nauczycieli biologii

Jesli szkota decyduje sie na akcentowanie ksztatcenia ww. umiejetnosci epoki

cyfrowej, to juz dzi$ warto wprowadzi¢ je do tre$ci programoéw nauczania bio-

logii oraz planéw zajec.

Wykorzystanie Internetu w uczeniu sie biologii

¢ Czy mozna dzi$ uczy¢ sie biologii bez korzystania z zasobow Internetu?

¢ Jak w miare szybko podnie$¢ internetowe kompetencje nauczycieli biologii?
Obecnie, jak wynika z sondazu CEBOS, 65% Polakéw ma w domu komputer,

a 59% dostep do Internetu. Wskazniki te bardzo szybko idg w goére. Dla mtodych

ludzi korzystanie z Internetu jest codziennos$cia. Zdaniem promotoréw stosowania

nowych technologii w edukacji, nie ma dzis jej nowoczesnosci bez wykorzystywania

nowych technologii informacyjno-komunikacyjnych.

Nie ma skutecznej edukacji bez nowych technologii. Tradycyjne formy nauczania nie
sg akceptowane przez uczniéw, za$ konsekwencje trzymania sie ich przez nauczycieli
wida¢ po wynikach egzaminéw [...]. Jak sprawi¢, zeby system edukacji zaczat efektyw-
niej i na szeroka skale korzysta¢ z technologii informacyjno-komunikacyjnych? (Polak
2009a,s. 1).
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Prawda jest, ze nowoczesna edukacja nie moze oby¢ sie bez Internetu, ale samo
korzystanie z komputeréw i internetowych zasob6w nie wyczerpuje jej nowocze-
snosci. O réznych jej problemach napisano ostatnio sporo, zachecajac nauczycieli,
w tym biologii, do wej$cia na droge nowoczesnosci, bo: ,Warto poczu¢ zapach no-
woczesnos$ci” (Sawinski 2009a; 2009¢; 2009b). Jej sedno lezy w:

e akcentowaniu w edukacji warto$ci nowoczesnego cztowieka (Schulz 1994,
s.16-17),

e dziataniach, ktore stuza rozwojowi cztowieka i podnoszeniu jakosci zycia (Sa-
winski 2007a, s. 54-59; 2008b, s. 47-50; 2009k, s. 24-28),

e motywowaniu uczniéw do uczenia sie i pracy nad soba (Sawinski 2007c, s. 20-22;
2007f,s. 13-14; 20094, s. 9-10).

¢ dochodzeniu do europejskich standardéw edukacyjnych (Sawinski 2007b, s. 47-53;
2007f,s. 13-14; 2009¢, s. 1; 2009f, s. 1; Zawadowska 2009, s. 21-25).

Warto mie¢ swiadomos$¢, ze zyjemy juz w 2. dekadzie XXI wieku. Zdaniem
M. Polaka (20093, s. 1), przed systemem edukacji na nastepna dekade stoja dwa
wielkie wyzwania zwigzane z nowymi technologiami edukacyjnymi, czyli:

e przekonanie nauczycieli, Ze nie da sie dalej uczy¢ przedmiotéw szkolnych (no,
moze poza wf) bez zaangazowania nowych technologii (podniesienie Swiadomo-
$ci technologicznej kadry i ich kompetencji w zakresie czego$, co mozna okresli¢
mianem pedagogiki cyfrowej);

e stworzenie programdéw nauczania wszystkich przedmiotéw, ktére beda zintegro-
wane z dostepnymi w szkotach urzadzeniami technologii edukacyjnych: kompu-
terami, tablicami interaktywnymi, odtwarzaczami multimedialnymi, projektora-
mi cyfrowymi, kursami e-learning, oprogramowaniem interaktywnym.

Trudno nie zgodzi¢ sie z tymi zadaniami. Wedtug M. Polaka:

Problem polskiej edukacji polega na tym, ze do Zadnego z tych wyzwan jeszcze sie nawet
nie przymierzyli$my [...]. Musimy przesta¢ myslec¢ ciagle o reformie o$§wiaty jedynie jako
o reformie programowej, polegajacej na odchudzeniu ilo$ci materiatu dydaktycznego
czy na wcze$niejszym posytaniu dzieci do szkét. To za mato, aby nadazy¢ za rozpedzo-
nym cyfrowym $wiatem (w ktérym uczniowie sg na co dzien). Musimy zrobi¢ krok dalej,
aby wyrwac sie wreszcie z okowow XIX i XX-wiecznej edukacji.

[ to sg wiasnie te najwazniejsze dzi$ zasadnicze dla edukacji pytania, jak zrobi¢
ten krok dalej, na czym polega on w edukacji biologicznej? Jak wyrwaé obecng szko-
te z okopow XIX i XX wieku?

Coraz wiecej oséb zainteresowanych edukacja zauwaza, ze jesteSmy skazani
na inny model szkoty i inny styl pracy nauczycieli, ktéry nie polega na tym, Ze na-
uczyciel wie i o tym opowiada, a uczen sie tego dowiaduje. Istotg dzisiejszej szko-
ly jest przygotowanie do uczenia sie przez cate zycie. Zatem skoro w zyciu uczen
w sposéb ciagty korzysta z nowoczesnych urzadzen technologicznych - tak samo
musi czyni¢ system szkolny, aby nie sta¢ sie instytucja anachroniczng i odrzucona
przez uczniow.

Analizy prowadzone przez naukowcéw amerykanskich uniwersytetéow
Stanford i Harvard wskazuja, ze za dziesie¢ lat potowa zaje¢ w szkotach $rednich
w USA prowadzona bedzie online. Przy tym tempie rozwoju technologicznego mozna
zatozy¢, Zze podobny proces bedzie nastepowat i w Polsce, chociaz prawdopodobnie
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na mniejsza skale. W sferze nauczania na odlegto$¢ nowe technologie daja mozli-
wo$¢ ksztatcenia osobom w réznym wieku i o réznym stopniu wyksztatcenia oraz
tym, ktére nie moga uczestniczy¢ w tradycyjnych formach edukacyjnych. Jest to ol-
brzymia szansa na wzbogacenie wiedzy i uzupeinianie kwalifikacji, ktére nie zostaty
zdobyte podczas edukacji szkolnej, a ktére wymagane sa w pracy. Przy dynamicznie
zmieniajacym sie rynku pracy e-learning bedzie stanowit w nastepnych dekadach
jedna z podstawowych form edukacji, pozwalajaca na nadazanie za zmieniajacy-
mi wymaganiami pracodawcéw. Zdaniem amerykanskich naukowcéw optymalny
model ksztatcenia szkolnego bedzie metoda mieszang - wykorzystujaca tradycyjne
lekcje, z wykorzystaniem nowoczesnych urzadzen technologicznych, a takze kursy
online, realizowane poza szkota.

0 wykorzystywaniu w uczeniu sie i nauczaniu biologii komputerowych narze-
dzi pisze sie ostatnio sporo. Dobry, konkretny przyktad modelowego przedstawie-
nia struktur i proceséw biologicznych znaleZ¢ mozna w pracach o wykorzystaniu
tresci Internetu na lekcjach biologii na tamach kwartalnika , Edukacja Biologiczna
i Srodowiskowa” (Potyrataiin. 2005, s. 114-121).

Oczywiste jest, ze obecna edukacja biologiczna nie moze sta¢ obok budowania
spoteczenstwa informacyjnego, czyli takiego, w ktéorym wykorzystanie informacji
stanowi znaczaca warto$¢ ekonomiczna, spoteczna i kulturowa. Jego budowa wyma-
ga podniesienia poziomu umiejetno$ci wykorzystania technologii informacyjnych
i komunikacyjnych oraz warunkuje konieczno$¢ wprowadzenia nowoczesnych
technologii informacyjnych do dydaktyki.

Propozycja dla nauczycieli biologii

Jesli wykorzystywanie Internetu prowadzi do lepszych efektéw uczenia sie, to

warto juz dzi$ wej$¢ w te elektroniczng edukacje i wprowadzic jej elementy do

edukacji biologicznej oraz budowa¢ odpowiednie scenariusze interesujacych
zajec.

Europejskos¢ nauczyciela biologii
« Jakie s europejskie filary uczenia sie i pracy nad sobg?
¢ Jak europejskie filary uczenia sie wykorzysta¢ w edukacji biologiczne;j?

Spoteczne oczekiwania wobec nauczycieli rosna. Niedawno badania na ten te-
mat prowadzit m.in. prof. Stefan M. Kwiatkowski (2006, s. 35-37), ukazujac liczne
paradoksy w tym zakresie. Temat wymaga rozszerzenia, bo prawda jest, ze wtasnie
teraz trzeba prognozowac kierunki i tendencje rozwoju oraz przysztosc.

Szereg badaczy naszego zawodu zajmuje sie problemami nauczycieli i progno-
zuja nasze zadania w szkole przysztosci. Scharakteryzowano juz zadania i kompe-
tencje potrzebne dzisiejszym nauczycielom, np. prof. W. Strykowski i wspétautorzy
(2003) interesujaco i dos¢ wyczerpujaco scharakteryzowali m.in. kompetencje na-
uczyciela wspoétczesnej szkoty. Znaczna czes$¢ opisanych tam kompetencji dotyczy
takze nauczycieli biologii, cho¢ nasuwa sie refleksja, ze aby spetni¢ wszystkie ocze-
kiwania wskazane w tej pracy, doba powinna mie¢ wiecej niz 24 godziny.

Z dokonanych analiz wynika, Ze spora czes$¢ nauczycieli juz dzi$ rozumie, ze
pierwszym zadaniem szkoly jest organizowanie skutecznego uczenia sie tresci
przedmiotu przez uczniéw. Pedagodzy dzi$ zapowiadajg rewolucje w uczeniu sie
(Dryden i Vos 2000, Sawinski 2007a; 2007b in.). Nauczyciele biologii nie moga sie
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od niej dystansowac. Czas wiaczy¢ sie w nurt §wiatowych osiagnie¢ w sztuce ucze-
nia sie. Wazne jest tez monitorowanie postepéw uczniéw w nauce. Nowoczesne mo-
nitorowanie jest trudng sztuka - warto ja poznac i wykorzystac - ale to jest temat na
odrebne opracowanie.

Istotne pozostaje takze pytanie, co powinna obejmowac¢ szkolna edukacja bio-
logiczna w XXI wieku w demokratycznym, wolnym i europejskim kraju? Jakie cechy
i kompetencje powinien naby¢ nauczyciel biologii, ktéry pragnie sie okresli¢ nauczy-
cielem Europejczykiem? OdpowiedZ na znalez¢ mozna w tresci raportu UNESCO
pt. Edukacja: jest w niej ukryty skarb (2000). Sformutowano w nim 4 filary - naczel-
ne cele uczenia sie - nabywania wiedzy (ryc. 2).

UCZYC SIE, ABY WIEDZIEC UCZYC SIE, ABY DZIAEAC

\/

EUROPEJSKIE FILARY - NADRZEDNE
CELE UCZENIA SIE W XXI WIEKU

/\

UCZYC SIE, ABY ZYC WSPOLNIE UCZYC SIE, ABY BYC

Ryc. 2. Europejskie filary — nadrzedne cele uczenia sie w XXI wieku wg Raportu UNESCO (2000)

Wydaje sie, ze wedtug przedstawionych wyzej poje¢ zwigzanych z uczeniem
sie mozna zbudowa¢ oryginalny program nauczania, projekt edukacyjny, poradnik
o0 uczeniu sie biologii lub inne materiaty edukacyjne potrzebne w szkolnej prakty-
ce. Podporzadkowanie swych celéw i zamierzen czterem filarom uczenia sie moze
odswiezy¢ metody pracy stosowane w szkole. Warto tez zapytac¢, co z tych filarow
uczenia sie wynika dla nauczycieli biologii? Rodza sie dla nas pytania:

1. Jaki zakres wiedzy biologicznej uczyni¢ obligatoryjnym, niezbednym kazde-
mu, w gimnazjum i liceum, aby mégt zdoby¢ odpowiednie narzedzia rozu-
mienia istoty zycia?

2. Czego i jak sie uczy¢, aby umie¢ dziata¢ na rzecz wtasnego zdrowia i $ro-
dowiska?

3. Czego uczy¢ sie przede wszystkim, aby umie¢ sie komunikowa¢ z innymi
i zy¢ wspdlnie?

4. 0 czym i jak z mtodzieza rozmawia¢, dyskutowac i przekonywad, jak ja zmo-
tywowaé, aby uczyta sie dla siebie i pragneta bardziej by¢ kim$§ w Zyciu niz
wiecej mie¢?
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Tab. 4. Europejskie filary — nadrzedne cele i kluczowe zadania uczenia sie biologii

Lp.

Filary — cele uczenia sie

Kluczowe zadania (pytania, rady) uczenia sie biologii

1

Uczyc sie,
aby wiedzie¢

Uczen powinien wiedzie¢ i rozumiec przede wszystkim:

Jak sie samodzielnie uczyc tresci biologicznych.

Jak doskonali¢ i trenowa¢ (¢wiczy¢) wtasny mozg i inteligencje.

Jak pracowac nad sobg, jak rozwija¢ biologiczne zainteresowania.
Jakimi sposobami poznawac i zrozumiec réznorodnos¢ biologiczna.

Uczyc sie,
aby dziafa¢

Uczen powinien umie¢ przede wszystkim:

Dziatac na rzecz zywej przyrody we wtasnym domu, klasie, wokdt
szkoty i w najblizszym srodowisku.

Wykorzysta¢ praktyczne umiejetnosci biologiczne, obserwacyjne,
badawcze, agrotechniczne itp., w realizacji zadan swego rozwoju.
Stosowac nabyte umiejetnosci, aby byty uzyteczne w zyciu.

UczyC sie,
aby 2y¢ wspdlnie

Uczyc sie, aby zy¢ wspdlnie:

W programie akcentowac personalizacje tresci uczenia sie i rozwoju.
Akcentowad indywidualizm ucznia, ale w kontekscie wspdtdziatania,
wspotpracy i grupowego uczenia sie biologii oraz ekologii.
Akcentowac aktualne problemy zdrowia i higieny cztowieka.
Wspdlnie zabiegac o piekno przyrody (zieleni) w szkole i wokét niej.
Wspdlnie opiekowac sie zielenig i pracownia biologiczng w szkole.

Uczyc sig, aby by¢ (aby
bardziej by¢ niz miec)

Uczy¢ sie dla siebie, aby umie¢ pracowac nad sobg i lepiej rozumiec,
ze w zyciu warto bardziej by¢ niz miec:

Mie¢ sSwiadomosé swoistosci, wielkosci i tozsamosci cztowieka.
Nauczy¢ odpowiedzialnosci i szacunku do indywidualizmu kazdego
ucznia.

Umie¢ przekonac ucznidw, ze warto uczy¢ sie biologii dla siebie, swego
rozwoju i wiasnej przysztosci.

Propozycja dla nauczycieli biologii

W wolnym, demokratycznym i europejskim kraju trzeba uczniéw nauczy¢ nie tylko
zdobywania umiejgtnosci i wiedzy, ale takze zycia i pracy w demokratycznych, oby-
watelskich wspodlnotach oraz na rzecz lokalnego $rodowiska przyrodniczego. Warto
ukaza¢ sens pracy nad soba.

Trudne problemy nauczycieli biologii

¢ Jakie trudne problemy edukacyjne stoja dzi$ przed nauczycielami biologii?
¢ Jak pomédc nauczycielom biologii rozwigzywac ich trudne problemy?

Nowoczesny nauczyciel to osoba, ktora potrafi zmierzy¢ si¢ z trudnymi problemami

edukacyjnymi. Dydaktycy i nauczyciele biologii podejmowali juz cele, zadania i charak-
terystyke sylwetki zawodowej nauczyciela biologii. Problem w tym, ze zmienily si¢ cza-
sy 1 warunki pracy w szkole. Problemow nasuwa si¢ w zwiazku z tym wiele, ale zapytaé
juz dzis warto:
- Jaki faktycznie obraz wspotczesnego nauczyciela ma dzisiejsze polskie spote-
czenstwo?
- Jakie sa kluczowe, tj. najwazniejsze zadania wspotczesnego nauczyciela biologii?
- Jakie nowe zadania czekajg nauczycieli biologii w szkole przysztosci?
- Jakie filary uczenia i doskonalenia sie proponuje dzi$ edukacji Rada Europy?
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- Jakie s3 relacje miedzy nauczycielami biologii, ekologii a demokracja w kraju
i szkole?

- Jakie zmiany w edukacji proponuje obecnie MEN i w jakim one zmierzaja w kie-
runku?

- Jaka jest faktyczna kondycja i jako$¢ pracy wspoétczesnych nauczycieli biologii?

- Jak skutecznie podnies$¢ jako$¢ edukacji biologicznej w gimnazjum i liceum?

- Dlaczego warto postawi¢ na samodzielno$¢, autonomie, niezalezno$¢ i wysoka
odpowiedzialno$¢ nauczycieli, czyli komu potrzebny jest ,nauczycielski kodeks
etyczny”?

Z pytaniami o przyszto$¢ nauczyciela biologii i innych dziedzin taczy sie po-
trzeba przedstawienia wybranych trudnych probleméw edukacyjnych, z ktéry-
mi dzi$ borykaja sie nauczyciele w szkotach. Jest ich sporo i trudno w niniejszym
opracowaniu je wyczerpujaco zaprezentowac. Stad wskazanie jedynie na niekt6-
re. Badania trudnych probleméw edukacyjnych wspoétczesnych nauczycieli i dy-
rektoréw szko6t przeprowadzono kilka lat temu. Prébowano je rozpoznaé, opisaé
i sklasyfikowa¢ oraz ustali¢ sposoby udzielenia pomocy réznym podmiotom edu-
kacji. Wyniki przedstawiono m.in. w artykule: Jak poméc rozwiqzywaé trudne pro-
blemy? (Sawinski 2007d, s. 38-40) oraz O dostrzeganiu naszych pragnien i marzen
(Sawinski 2008d, s. 16-18). Wiekszo$¢ z nich dotyczy takze nauczycieli biologii.

Trudnym problemem wielu nauczycieli jest szkolne wychowanie, czyli ukazy-
wanie sedna ludzkich warto$ci. Na lekcjach biologii nie warto o tym duzo méwi¢,
lepiej zawierzy¢ mocy przyktadowych oddziatywan. W sferze warto$ci najlepiej jest
nie narzucac ich, zbyt mocno nie przekonywa¢, a naprowadzaé, doradza¢, ukierun-
kowa¢, ukazywac ich sens i znaczenie. Najlepiej jest mato o tym méwi¢, a po prostu
pokaza¢, ze warto by¢, tj. warto bardziej by¢ niz mie¢! (tab. 5).

Trzeba przemysleé istote i sposoby wywierania pozytywnego wptywu na swo-
ich uczniéw oraz odpowiedzie¢ sobie na pytanie, jakie strategie, metody i techniki
w tym zakresie sg skuteczne na zajeciach biologii?

Tab. 5. Dziatania mato skuteczne i dobre rady dla nauczycieli biologii

Dziatania mato skuteczne lub zbedne Dobre rady dla siebie samego (nauczyciela biologii)
Zamiast mowi¢ (wymagad): Po prostu jestem:
1. Badzcie punktualni! 1. Punktualny w rozpoczynaniu i koficzeniu lekgji,
2. Badicie systematyczni, staranni! 2. Systematyczny, staranny (niedrobiazgowy),
3. Nie kopiujcie. Warto tworzy¢, by¢ kreatywnym! | 3. Kreatywny - pokazuje, ze co$ dla uczniéw
4. Trzeba zachowywac sie kulturalnie! stworzytem, np. zeszyt ¢wiczen o uczeniu sie,
5. Trzeba poprawnie méwic po polsku! 4. Wobec ucznidw zyczliwy, kulturalny,
6. Powinniscie by¢ obiektywni w ocenie! 5. Osobg méwiaca poprawnie i precyzyjnie,
T ettt 6. Sprawiedliwy w ocenianiu uczniow itp.
T et e

Dobry nauczyciel wysoko ceni sobie odpowiedzialno$¢ za stowo i czyn. Potrafi
precyzyjnie mowic, zadawac pytania i pisa¢. Odpowiedzialno$¢ za stowo konkrety-
zuje sie m.in. w logice i precyzji méwienia oraz pisania. Ujawnia sie w rézny spo-
sob, przy wykorzystaniu systemu poje¢, nazw i definicji. Precyzyjne formutowanie
mysli jest sktadnikiem komunikowania sie za pomocg mowy i pisma, cho¢ wazna
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jest tez mowa ciata. Sktada sie z réznorodnych sktadnikéw, ale najwazniejsza jest
opanowanie i postugiwanie sie jezykiem, a w naszym przypadku jezykiem biologicz-
nym (przyrodniczym). W jego sktad wchodza m.in.: precyzyjne formutowanie mysli,
stéw, pytan, zdan, wyrdznianie najwazniejszych elementéw wypowiedzi (ukazanie
cech istotnych), umiejetnos¢ stuchania innych ludzi, koncentrowania sie na rozmo-
wie, komunikacja niewerbalna, umiejetno$¢ postugiwania sie terminologia przed-
miotowa (biologiczna), wyrazanie i rozumienie réznych punktéw widzenia (stereo-
typy i uprzedzenia), dotyczacych wygladu, cech morfologii, anatomii czy fizjologii
cztowieka. Ponadto z dokonanych analiz wynika, ze trudnym problemem obecnych
nauczycieli jest sprawno$¢ myslenia. Jest ono niezbednym sktadnikiem wszystkich
kompetencji ucznia i nauczyciela. Jest tez zasadniczym warunkiem nabywania pojec.
Uczenie biologicznego myslenia (logicznego, krytycznego, alternatywnego, analitycz-
nego, innowacyjnego) warto uczynic¢ priorytetem w kazdej edukacji przedmiotowe;.
W ostatnim czasie duzo sie méwi i pisze o potrzebie uczenia krytycznego my-
$lenia oraz budowania ,szkoty mys$lenia”. Nabiera to mocy w kontek$cie dos¢ po-
wszechnego akcentowania w szkole potrzeby usprawniania komunikacji i wspo6t-
dziatania. Warto z wielu wzgledéw uczy¢ krytycznego myslenia na lekcjach biologii.
Wazne jest pytanie: Jak uczy¢ precyzyjnego formutowania mysli? Samo mys$lenie,
cho¢ definiowane w psychologii i pedagogice réznie, najczesciej oznacza cato-
ksztatt operacji intelektualnych powstajacych w korze mézgowej jako ich siedlisku.
Prawdziwa jest mysl Konfucjusza, Ze jedynie ten, kto mysli, moze $wiat ulepszaé:

Kto zna cel, moze podja¢ decyzje. Kto podejmuje decyzje, odnajdzie spokéj. Kto odnaj-
dzie spokdj, poczuje sie bezpiecznie. Kto czuje sie bezpiecznie, moze pomysle¢. Kto my-
$li, moze ulepszac.

Z krytycznym myS$leniem 1acza sie problemy samodzielno$ci myS$lenia i dzia-
tania w uczeniu sie biologii. Na wielkie jej znaczenie i potrzebe zwtaszcza w przy-
padku biologii wskazywano juz kilkadziesiat lat temu. Chodzi m.in. o tresci ksigz-
ki Jak samodzielnie poznawa¢ przyrode? (Stawinski 1992a), ktére w duzej mierze
nie stracity na aktualno$ci. Mocno tez one koresponduja z problemami bioetyki. Na
potrzeby jej uwzgledniania w uczeniu sie biologii wskazywano juz tez wiele razy.
Na przyktad prof. W. Stawinski (1997, s. 55-59) w artykule pt. Problemy bioetyki
w ksztatceniu nauczycieli biologii podkreslat role podejmowania aktualnych i trud-
nych probleméw moralnych na biologii i w ksztatceniu nauczycieli oraz prowadze-
nia rzeczowych dyskusji dotyczacych codziennych jej problemoéw, ktére Scisle tacza
sie z rozwojem biologii i stosowanych nauk przyrodniczych. Dzi§ problemy bioety-
ki nabraty jeszcze wiekszego znaczenia tak w zyciu, jak i w biologicznej edukacji
szkolnej.

Tradycyjnie problemy wychowawcze biologicznych zaje¢ to tzw. ekologia, czyli
zadania zwigzane z ochrong naturalnego i lokalnego srodowiska zycia. Natomiast
wiekszo$¢ aktualnych probleméw wychowawczych szkoty koncentruje sie wokét
braku lub niskiej motywacji uczniéw do uczenia sie oraz braku znajomosci sposo-
béw indywidualnej pracy nad soba. W praktyce wiele jest probleméw stojacych
przed nauczycielami biologii, ktére wymagaja rozwigzania. W obszarze dziatan
wspierajacych wychowanie uczniéw warto rozwazy¢ i podjac takie trudne sprawy,
jak:
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Reforma edukacji, wdrozenie nowej podstawy programowej i zmiany organiza-
cyjne. Tu warto zapyta¢: Co zmienia w edukacji biologicznej nowa podstawa?
(Sawinski 2008c, s. 51-60);
MozliwoSci i strategie realnego wywierania wptywu na mtodych ludzi na zaje-
ciach biologii;
Nauczycielom warto przypominaé i uswiadamia¢, ze wybrali zawdd zaufania
publicznego, ktéry wymaga statego doskonalenia sie i pracy nad soba. Tu warto
zapytac siebie samego i przemysle¢: Po co i jak sie doskonali¢? (Sawinski 2007c,
s. 20-22);
Problemowe uczenie sie w XXI wieku (Sawinski 20073, s.54-59) i rozwigzywanie
trudnych probleméw edukacyjnych nauczycieli biologii. Oczywiste jest, Ze trzeba
zapytac¢ i rozwazy¢: Jak pomdc rozwiqgzywaé trudne problemy? (Sawinski 2007d,
s. 38-40);
Problem przestawienia sie w pracy z tradycyjnego nauczania (wyktadania, naby-
wania, zapamietywania wiedzy itp.) na edukowanie, czyli sprawne organizowa-
nie uczenia sie uczniéw w szkole. Tutaj warto pytaé: Jak uczy¢ uczenia sie biologii?
(Sawinski 200743, s. 54-59);
Potrzeba akcentowania kluczowych kompetencji ucznia, bo w szkole nie uda sie
nauczy¢ czy sprawdzi¢ wszystkiego, co uczen umie, co wydaje sie, Ze jest uczniowi
potrzebne i dla niego wazne. Warto przemysle¢: Smak kluczowych kompetencji
ucznia (Sawinski 2007b, s. 47-53);
Biologii nie da sie dobrze uczy¢ bez wykorzystania blizszego i dalszego terenu
wokoét szkoty (réznych ekosystemoéw). Najwazniejsza w tym obszarze jest zielen
wokdt szkoty i biologiczny ogrdd szkolny. Warto pytac: Komu potrzebny jest szkol-
ny ogréd? (Sawinski 2007e, s. 16-17);
Nowoczesnos$¢ edukaciji jest dzi$ kojarzona z wykorzystywaniem nowych techno-
logii informacyjno-komunikacyjnych, stad pytanie o mozliwosci i strategie ucze-
nia sie biologii z wykorzystaniem zasobédw Internetu i innych nowych technologii
(Polak 2009a; 2009b);
Zyjemy w demokracji i wolnoéci. W demokratyczny sposéb mozna rozwigzaé sze-
reg szkolnych (klasowych) probleméw. Warto tez rozwazy¢: Co z tq demokracjq
w szkole? (Sawinski 2007f, s. 13-14).
Wielu pisze dzi$ o rosnacej agresji mtodych ludzi i szkolnej przemocy. Sa badane
przyczyny agresywnych zachowan i niskiej motywacji uczniéw. Duzy wptyw na
to ma nauczyciel, jego osobowos¢, umiejetnosci i styl dziatania oraz precyzja jego
jezyka. Nauczyciele sa rozni, a szkota potrzebuje indywidualno$ci o mocnej oso-
bowosci (Sawiniski 2009g, s. 1, 2009i, s. 1).
Propozycja dla nauczycieli biologii
Jesli wyniki obserwacji i analizy szkolnej praktyki wskazuja, ze zasadnicza
przyczyna réznych probleméw mtodziezy, szczegélnie gimnazjalnej, jest brak
(lub niedob6r) nauczycielskich indywidualno$ci i wyrazistych os6b o mocnej
osobowosci, to warto rozwazy¢, co w tym zakresie moge zrobi¢, co zmienié¢, jak
budowa¢ wtasna indywidualno$¢?
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Motywowanie do uczenia sie biologii

e Jakie motywacyjno-wychowawcze problemy stoja dzi§ przed nauczycielami
biologii?
¢ Jakie psychologiczne i motywacyjne sprawy sa wazne w uczeniu sie biologii?

Priorytetowym zadaniem nauczyciela jest umiejetne motywowanie uczniéw do
uczenia sie przedmiotu. Wiekszo$¢ aktualnych probleméw szkoty koncentruje sie
wokot braku lub niskiej motywacji uczniéw do uczenia sie, braku znajomosci sposo-
béw indywidualnej pracy nad soba oraz agresji, uzaleznien i przemocy. W praktyce
dotycza one zwykle wszystkich lub wiekszos$ci nauczycieli.

Obecnie skuteczne motywowanie uczniéw do uczenia sie i pracy nad soba stato
sie zadaniem wazniejszym niz zdobywanie duzego zasobu wiedzy przedmiotowe;j.
Problem ten moze pomdc rozwigzac system zewnetrznych egzaminéw. To sprawa
na odrebne badanie i opracowanie. Motywowanie warto rozpocza¢ od stawiania
uczniom osobistych celéw uczenia sie biologii oraz zmiany stylu méwienia do nich
(Sawinski 2009h, s. 21-25).

Jesli nauczyciel ma pozytywnie motywowaé do uczenia sie biologii, to powi-
nien by¢ innowacyjny i zorientowany ku przysztosci. Mtodziez uczy sie chetnie tre-
$ci atrakcyjnych i dla niej interesujacych, a tresci w obecnych programach sa rézne.
Innowacyjno$¢ nie moze dotyczy¢ jedynie form organizacyjnych, metod i technik
pracy, ale przede wszystkim tresci ksztalcenia. Za najwazniejsze motywatory, czyli
skuteczne czynniki motywujace uczniéw do uczenia sie biologii i pracy nad soba,
mozna uzna¢ umiejetne wykorzystanie przez nauczycieli w edukacji biologicznej
nastepujacych kluczowych czynnikéw motywujacych (ryc. 3):

PRAGNIENIA, ASPIRACJE I DAZENIA UCZNIOW

REGULY WYWIERANIA WPLYWU ZASADY EDUKAC]I SUKCESU

e

MOTYWATORY UCZENIA SIE BIOLOGII

/ \

STAWIANIE OSOBISTYCH CELOW ATRAKCY]JNE, KREATYWNE
I INDYWIDUALNE UCZENIE SIE UCZENIE BIOLOGII W SZKOLE

Ryc. 3. Kluczowe czynniki motywujace do uczenia sie biologii

Dziatania motywujace uczniéw do uczenia sie biologii zasadniczo nie odbiega-
ja od motywatoréw standardowych. Problem ten jest przedmiotem zainteresowan
od kilku lat. W ostatnim czasie opracowano, proponujac nauczycielom na stronie
www.cen.edu.pl (2008/2009), w opcji ,Informacja pedagogiczna - Motywowanie”,
kilkanascie artykutéw o sposobach motywowania do uczenia sie z konkretnymi
propozycjami do stosowania w praktyce. Oto one.
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Jak motywowa¢ do uczenia sie? - Wskazac recepte na sukces! - Rozumie¢ reguty wy-
wierania wptywu na ludzi! - Korzysta¢ z kinezjologii edukacyjnej! - By¢ dobrym do-
radca mtodziezy! - Wymagac wytrwatosci i autorefleksji! - Pozna¢ przyczyny wtasnych
zachowan! - Budowac ,szklane” szkoty! - Uczy¢ przy interaktywnej tablicy! - Pokaza¢
wielkich i odwaznych ludzi! - Polubi¢ i ¢wiczy¢ sztuki walki! - Budowac¢ osobisty system
warto$ci! - Stawiac¢ osobiste cele!

Propozycja dla nauczycieli biologii

Jesli obserwacje szkolnej praktyki i analizy edukacyjnych publikacji wskazuja,
ze zasadnicza przyczynag niskiej skutecznosci pracy szkoty jest brak lub niska
motywacja uczniéw do uczenia sie, to warto poznac i wykorzystac¢ rézne stra-
tegie motywowania uczniéw do uczenia sie.

Edukacja wolna od kar i nagrad

e Gdzie i jak szuka¢ skutecznych sposobéw motywowania do uczenia sie biologii?
¢ Dlaczego warto i jak zbudowa¢ szkolng edukacje i szkote bez kar i nagréd?

Interesujacym wskaznikiem nowoczesno$ci nauczyciela jest edukowanie wol-
ne od kar i nagréd. W nowoczesnej edukacji biologicznej, czyli takiej, ktéra orga-
nizuje ciekawe i skutecznie uczenie sie uczniéw oraz ich prace nad soba, warto sie
zastanowi¢, czy i na ile kary i nagrody motywuja do pracy, wysitku i uczenia sie. Czy
lubimy kary i nagrody? Czy uczniowie je lubig? Jak zbudowa¢ szkolna edukacje bio-
logiczng albo szkote w ogdle bez kar i nagr6d?

Niektorzy przekonuja, np. prof. Andrzej Blikle (2009, s. 10-12), Ze nie ma obiek-
tywnej potrzeby karania i nagradzania ludzi. Komu zalezy na karaniu i nagradzaniu
dzieci w domu i uczniéw w szkole? Pytam sam siebie, czy lubie by¢ karany i czy
chce by¢ nagradzany? Respondenci na pierwsze pytanie odpowiadaja bez dtuzszego
namystu, Ze nie, a na drugie pytanie, tez bardzo szybko, Ze tak. Dlaczego nie lubi-
my kar, a lubimy dostawa¢ nagrody? One najmniej potrzebne sa samym dzieciom.
Uczniowie, patrzac na nasze metody wychowawcze (czasem antywychowawcze),
rozpoczng swoje samodzielne Zycie za ile$ tam lat i przypomna sobie swoje emocje
i doSwiadczenia towarzyszace karom i nagrodom. A jesli przeniosa te doSwiadczenia
na swoje dzieci? Dzi$ przeciez wiemy, Ze nie zdobywanie wiedzy, ktéra jest ulotna,
jest wazne, a nabywanie kompetencji i osobistych do$wiadczen jest najmocniejsza
strona uczenia sie. Pewnie prawdziwe s3a stowa profesora, ze: ,Zaréwno kary, jak
i nagrody (!) stanowia w kazdej sytuacji czynnik demotywujacy do podejmowania
twérczego dziatania”.

Wielu psychologéw namawia do czestego stosowania pochwat. Pisza m.in.
o tym, Ze obszar motywacji jest wazny dla efektywno$ci pracy szkoty i pewnie tez
kazdej innej organizacji. Motywacja decyduje o rozwoju dzieci w wiekszym stopniu
niz zdolno$ci, mistrzostwo zawodowe nauczyciela czy wyposazenie szkoty w $rod-
ki dydaktyczne. Chodzi o motywacje ucznia, jak i nauczyciela. Istnieje transfer jego
motywacji na motywacje uczniéw.

Dzi$, jesli faktycznie nauczyciele mysla o nowoczesnosci i poszukuja przedmio-
tu swojej innowacji edukacyjnej, to warto zblizy¢ sie do zasad edukacji wolnej od kar
i nagrdd (Sawinski 2009f;, s. 1). One moga by¢ zastosowanie w edukacji biologiczne;j.
W szkole przysztosci uczeniu sie nie powinny towarzyszy¢ kary i nagrody. Warto juz
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dzi$ sprébowac organizowac uczenie sie biologii i wspieranie wychowania bez sto-
sowania kar i nagréd. Edukacja wolna od kar i nagr6d moze by¢ ciekawga innowacja
edukacyjna XXI wieku, bo przeciez, cho¢ o innowacjach pedagogicznych napisano
juz sporo, a problem tkwi w tym, Ze cala ta bogata wiedza z innowatyki jest dzis
w duzej mierze historyczna i zbedna, bo odnosita sie do poszukiwania i budowa-
nia lepszej ,szkoty wiedzowej”. Motywuje atrakcyjnos¢ i $wiezosc¢ tresci oraz formy.
Warto mysle¢ o budowaniu wolnej edukacji. Pytanie, komu ona jest potrzebna, jak
i edukacja wolna od dyskryminacji, stereotypéw i uprzedzen, jest gteboko uzasad-
nione. Bo dzi$ chodzi naprawde o budowanie zasadniczo nowej, wolnej i réwnej,
czyli demokratycznej szkoty. Wazniejsze od wiedzy tzw. obiektywnej oraz wiado-
mosci i umiejetnosci przedmiotowych sg kompetencje ponadprzedmiotowe i euro-
pejskie oraz przede wszystkim umiejetno$¢ pracy nad soba. I to jest kierunek mysle-
nia o edukacji epoki cyfrowej XXI wieku.

Dzi$ potrzebna jest edukacja biologiczna, ktéra nie dostarczy ogromnego zaso-
bu faktéw, definicji, nazw biologicznych itp. oraz umiejetnosci ich odtwarzania na
uzytek testu czy egzaminu, ale taka, ktéra przede wszystkim pozwala:

e Wiedzie¢, jak sie uczy¢ tresci biologicznych i gdzie ich poszuka¢;

¢ Rozumie¢, jak zaprojektowaé, przygotowac i zorganizowac warunki uczenia sie
dopasowane do wtasnego, indywidualnego stylu uczenia sie;

e Oszacowad, jak i po co oceni¢ efekty realizacji wtasnego uczenia sie i dziatania;

¢ Kreatywnie zaprojektowaé¢ rézne nowosci, innowacje, nowe projekty i rozwia-
zania;

¢ Doskonali¢ organizacje wtasnego uczenia sie i koncentrowac sie na pracy nad
soba.

Warto zwréci¢ uwage, ze ciekawe innowacje motywuja. Nauczyciel, ktéry po-
czut smak prawdziwej innowacji, sam ja przemyslat, zaprojektowat, zrealizowat
i oczywiscie ocenil, czyli takiej nowosci, ktéra dobrze wykorzystana przyniosta
konkretne, wymierne, obserwowalne efekty i wyzsza jako$¢ edukacji, jest prze-
konany, ze warto ,bawi¢ sie” w innowacje. One motywujg do wysitku nauczyciela
i uczniow.

Gtowne nurty rozwoju dydaktyki biologii rzetelnie i interesujaco przedstawit
kilkanascie lat temu prof. W. Stawinski (1992b). Szczegétowo omdwit, przedstawia-
jac prace nad dziejami nauczania biologii i dydaktyki biologii, gtbwne wspédtczesne
tendencje rozwoju, wybrane problemy wspoétczesnej dydaktyki biologii i jej uwa-
runkowania. Praca ta powinna by¢ obowigzkowa lektura studentéw biologii przy-
gotowujacych sie do pracy w szkole. Mozna w niej znalez¢ ciekawe inspiracje do
budowania przysztego obrazu nauczyciela biologii.

Waznym sktadnikiem innowacyjnej postawy nowoczesnego nauczyciela jest
orientacja innowacyjna, na co juz 16 lat temu wskazywat prof. Roman Schulz (1994,
s. 16-17), piszac o postawie innowacyjnej nauczycieli jako istotnym sktadniku sys-
temu warto$ci wspétczesnego nauczyciela:

W spoteczenstwach nowoczesnych rozpowszechnia sie generalnie pozytywna postawa
wobec zmian i innowacji. Przedmiotem dezaprobaty jest wszystko to, co stabilne i nie-
zmienne. Cztowiek nowoczesny wysoko ceni sobie poszukiwanie nowego w najszerszym
rozumieniu tego stowa. To, co stare, wydaje sie mu podejrzane i mato wartosciowe.
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Podstawowym warunkiem skuteczno$ci edukacji jest radykalna zmiana rela-
cji miedzyludzkich w szkole. Wielu jest przekonanych, ze kary i nagrody motywu-
ja. Sedno za$ motywowania uczniéw do uczenia sie i pracy nad soba poprzez kary
i nagrody lub bez ich udziatu tkwi w miedzyludzkich relacjach w szkole. Niektérzy
mocno wierza w moc pochwat i nagréd w motywowaniu. Prawdg jest, Ze karanie
i nagradzanie mocno wptywa na stosunek miedzy uczniem a nauczycielem i jego
przedmiotem nauczania. Te relacje mozna zmieni¢ i poprawi¢. A przeciez motywo-
wanie to nie karanie i nagradzanie, lecz wyzwalanie wewnetrznego napiecia po-
zytywnego kierowanego na potrzebe uczenia sie, mys$lenia, poszukiwania wiedzy,
przezywania rado$ci zwiazanej z jej posiadania i dziatania.

Nauczyciele to nie jedyny zawdd zwiazany z powotaniem i wysokimi wymaga-
niami. Ale nie rzecz w tym, aby przypomina¢ nasza misje i powotanie, a w tym, zeby
dostrzega¢ i rozumie( istote wptywu nauczycieli, jako os6b znaczacych, na rozwdj
mtodych oraz ich site oddziatywania, tj. rozumie¢ sens i wptyw indywidualno$ci na-
uczycieli na uczniéw. Moze ponizsza madro$¢ mozna by przenie$¢ na nas, nauczy-
cieli biologii?

Gléwnym mankamentem naszej szkoty jest to, Ze nie docenia, a niekiedy wrecz ignoruje
tak wazne dla uczenia sie sprawy, jak indywidualno$¢ ucznia, interakcje, jakie zachodza
miedzy uczniem i nauczycielem oraz pomiedzy uczniami (Janowska 1994, s. 33-36).

Propozycja dla nauczycieli biologii

Prosze sie nieco zrelaksowac i wyobrazi¢ sobie swoja szkote, prace w szkole
irodzinie bez kar i nagrdd. Bo jesli nauczyciel biologii pragnie by¢ nowoczesny,
to powinien zastanowi¢ sie nad ich sensem. Prosze przemys$le¢ swéj stosunek
do szafowania karami, nagrodami i pochwatami.

Podsumowanie i wnioski

¢ Jakie uogoélnienia i wnioski mozna sformutowac z analizy tekst ww. opraco-
wania?

¢ Jaka jest szansa dokonania zasadniczej zmiany nauczycieli biologii epoki cyfro-
wej?

Z efektéw badan i analiz (przedstawionych skrétowo ze wzgledu na objetos¢
tego artykutu) oraz tresci opracowania wynikaja rézne wnioski, ale najwazniejszy
jest ten, ze nauczyciel biologii, ktory pragnie zasadniczo zmieni¢ swoj styl pracy, po-
winien przede wszystkim nauczy¢ sie skutecznie pracowac¢ nad sobg. Warto pytac:
jak pracowac nad sobga? To jest scenariusz warsztatow przysztosciowych w eduka-
cji gimnazjalnej (Sawinski 2009d, s. 9-10). Inne wnioski - postulaty do nauczycieli
edukacji biologicznej to:
¢ Przemysle¢ walory nowoczesnosci edukacji przyrodniczej i zblizy¢ sie do niej;

e Poznac¢ i zrozumie¢ znaczenie rozwijania kompetencji potrzebnych w epoce
cyfrowej;

¢ Rozpozna¢ wlasne mozliwosci i podja¢ proby wykorzystywania informacyjnych
i edukacyjnych (przyrodniczych) zasobéw Internetu w uczeniu sie biologii;

e Zdiagnozowac¢ wtasne trudne problemy, wazne dla osobistego rozwoju jako
nauczyciela;
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e Pozna¢ znaczenie, site oddziatywania i strategie dziatania r6znych motywatoréow
oraz wykorzysta¢ je w szkolnej praktyce, jak i motywujace walory uczenia sie
biologii.

¢ Rozwazy¢ znaczenie i mozliwo$ci stosowania edukacji wolnej od kar i nagréd.

e Doskonali¢ wlasne kluczowe kompetencje osobiste i zawodowe nauczyciela
biologii.

¢ Zmodyfikowa¢ programy edukacji biologicznej tak, aby w ich tre$ciach znalazto
sie miejsce na takie uczenie, aby nie tylko wiedzie¢, ale takze umie¢ zy¢ oraz bar-
dziej by¢ niz miec.
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Teacher of biological education in digital epoch
Abstract

The primary aim of this paper is to recognize possibilities of achieving an essential change
in the education and improvement of biology teachers to meet the challenges of the digital
epoch. The major issue was specified as follows: What kind of a biology teacher is needed for
education in the digital epoch school? Main outcomes let us pursue modernity of biological
education, define key competencies of a biology teacher required in the digital epoch and
underline the necessity of teaching with use of the Internet resources in biology education
so as to solve difficult biological and ecological issues. The priorities involve increasing
students’ motivation to learn biology, promoting their self-improvement, critical thinking
and creativity. Further, students are encouraged to communicate in a biological language and
to cooperate successfully during team work.
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Introduction

Wiestaw Stawinski was an active member of the AEDB (Association Européenne
de Didactique de la Biologie) during the nineties, an association chaired by Pierre
Clément. This active collaboration led to the inclusion of a Polish team, under Elwi-
ra Samonek, in the European research project (BIOHEAD-Citizen), coordinated by
Pierre Clément and two other colleagues. This project (“Biology, Health and Envi-
ronmental Education for Better Citizenship”) involved 19 countries, 6 of them from
Europe, from 2004 to 2008. It was focused on the relations between science and
society in six topics: (1) Environmental Education, (2) Health Education, (3) Human
Reproduction and Sexuality Education, (4) Evolution and Human Origins, (5) Hu-
man Genetics and (6) Human Brain. Are these topics taught in the same way, with
the same scientific content and the same goals, in the 19 countries?

To answer to this question, we analysed school textbooks dealing with these
topics in the 19 countries, as well as teachers’ conceptions.

Most of our results, presented in Brussels (Carvalho, Clément, Bogner & Caravita
2008), are not yet published as far as the data gathered in Poland are concerned.
We present here the main results related to Polish teachers’ conceptions on nature,
environment and environmental education.

Our theoretical background is the KVP model (Clément 2004a, 2006) which
analyzes conceptions as possible interactions between three poles: scientific know-
ledge (K), values (V) and social practices (P). As for the six topics of the project, the
taught knowledge is strongly associated with values and social practices. That is
particularly true for Environmental Education (Clément & Hovart 2000): its goals
are not limited to the transmission of (multidisciplinary) knowledge but also relate
to students’ attitudes and values (Giordan & Souchon 1991, Giolitto & Clary 1994).

Nevertheless, the philosophy of Nature (Quillot 2000) and of Environment
(Larrere 1997) show that several and often divergent values are associated with
them (Sauvé 1994, Schultz & Zelezny 1999, Clément 2004b). From a survey of the
literature, we defined several axes to analyse the teachers’ conceptions related to
nature and environment (Forissier & Clément 2003, Caravita et al. 2008). We desi-
gned a questionnaire taking into account the following points:
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e The two poles defined by Wiseman & Bogner (2003) when analysing students’
conceptions on environment: utilisation and preservation, which are not very dif-
ferent from the two classical types of conceptions on Environment: anthropocen-
tred and ecocentred. Several results of the Biobead-Citizen research confirmed
the importance of these two poles (Munoz et al. 2009): are we going to find these
two poles in the Polish teachers’ conceptions? Some other results showed three
poles in the teachers’ conceptions: anthropocentred (pole utilisation), ecolocen-
tred (pole preservation) and “sentimentocentred” (see the next paragraph).

e This sentimentocentred pole focuses on the capacity of animals to feel grief or
happiness. This pole was very structuring of the teachers’ conceptions analysed
in France, Portugal and Germany (Forissier 2003, Forissier & Clément 2003), in
Lebanon (Khalil et al 2007), in Algeria (Khammar et al 2008) and in Morocco
(Khzami et al 2008). What are the Polish teachers’ conceptions related to this
pole?

e The last point is linked to GMO, with animated debates in most of the European
countries, generally structured by an opposition vs. acceptation of GMO. French
teachers are mostly anti-GMO (Clément et al. 2007).

We will analyse the Polish teachers’ conceptions and then we will briefly com-
pare them to the 11 other European countries involved in the Biohead-Citizen
project.

Methods

2-1 - Samples

In Poland, 322 teachers filled out the Biohead-Citizen questionnaire. The six
samples are briefly presented in Tab. 1. Most of them were Catholic (94.1%), very
few Protestant (0.6%), atheist or agnostic (1.9%). Only 3.4% ticked the item “I don’t
wish to answer” when answering this question on their own religion.

Tab. 1. The samples of Polish teachers who filled out the questionnaire

Samples of Polish teachers number (l\;l:aar: 2|g§) (%Gv?/z(rfern)
PreP = Pre-service teachers in Primary Schools 54 23 88.9%
PreB = Pre-service Biology teachers (Secondary) 51 23 88.2%
PreL = Pre-service Language teachers (Secondary) 48 23 85.4%
InP = In-service teachers in Primary Schools 57 40 96.5%
InB = In-service Biology teachers (Secondary) 51 39 92.2%
InL = In-service Language teachers (Secondary) 61 39 90.2 %

2-2 - Questionnaire

It was designed during the first two years of the Biohead-Citizen project, taking
several precautions which are described in other works (Clément & Carvalho 2007):
using first a pilot test and interviews and avoiding bias in translation.

The final questionnaire includes 144 questions. The 29 questions related to
Environment and Environmental Education are listed below, topic by topic.
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Tab. 2. The questions related to the pole “Preservation” (ecolocentric conceptions)
. . | don't
Al. We must set aside areas to protect endangered species. | agree S
If an intensive chicken farm were going to be created near | don't
A5. | where you live, you would be against this because it may | agree agree
pollute the groundwater. g
- . - . I don’t
A7. Humans will die out if we don’t live in harmony with nature. || agree agr?erlz
) ) | don’t
A11. |Industrial smoke from chimneys makes me angry. | agree agree
A22. |l enjoy trips to the countryside | agree | don't
. Joy trip yside. g agree
It makes me sad to see the countryside taken over by buil- | don’t
A28. L | agree
ding sites. agree
It is interesting to know what kinds of animals live in ponds | don't
A40. . | agree
or rivers. agree
All contemporary plant species should be preserved because | don’t
A50. ) . . | agree
they may help in the discovery of new medicines. agree
Tab. 3. The questions related to the pole “Utilisation” (anthropocentric conceptions)
. . | don’t
A4. | Nature is always able to restore itself. | agree
agree
. | don't
A8. | People worry too much about pollution. | agree
agree
- | don't
A16. | Our planet has unlimited natural resources. | agree
agree
Society will continue to sol the biggest envi tal I don’t
A1y, |Society will continue to solve even the biggest environmental | agree on
problems. agree
) . - . | don’t
A18. |Human beings are more important than other living beings. || agree agree
. . | don't
A23. | We need to clear forests to increase agricultural areas. | agree agree
. ) | don't
A32. | Humans have the right to change nature as they see fit. | agree agree
Only plants and animals of economical importance need to | don’t
A54. yP P | agree
be protected. agree
Tab. 4. The questions related to the GMO pole (Genetically Modified Organisms)
Genetically modified plants will help to reduce famine in the | don't
Al12. Y P P | agree
world. agree
. e . | don't
A13. | Genetically modified organisms are contrary to nature. | agree agree
Genetically modified plants are good for the environment | don't
A39. |because their cultivation will reduce the use of chemical | agree agree
pesticides (e.g. insecticides, herbicides). &
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Genetically modified plants are harmful to the environment | don't
A47. |because they will contaminate other crop plants, menacing || agree acree
their survival. 8
If a person eats genetically modified plants, his/her genes | don't
A49. P a8 Y P /herg | agree
can be modified. agree
Tab. 5. The questions related to feelings of animals (sentimentocentred pole)
. ) | don’t
A10. |Snails are able to feel happiness. | agree on
agree
. | don't
A29. | Frogs are able to feel happiness. | agree
agree
. . | don’t
A45. | Flies are able to feel happiness. | agree
agree

In the first questionnaire used for the pilot test, there were 18 questions re-
lated to the feelings of animals. Originally, there were 6 animals; for each of them
was listed their ability to have feelings, to be happy and to feel grief. There was such
a strong correlation between feelings, grief and happiness that we decided to use
only one of these three categories. We also reduced the number of animals, because
100% of the teachers had the same answers, irrespective of animals mentioned, e.g.
such as dogs or monkeys. When we know the answers in advance, it is useless to
maintain the questions.

The last questions deal with practices related to the environment, as the qu-
estions A56 (below), and to Environmental education, as the question A61.

A56. There is a decision-making process in the implementation of science
applications related to environment and biotechnology. Indicate, in each line,
your degree of confidence in different actors to make such decisions (tick only
ONE case for each line):

Scientists Members of Parliament

Science experts of diverse fields

Science experts of this specific field including ethics

Elected persons representing citizens

All the citizens (referendum . :
( ) at the national, regional or local levels

A61. In your opinion, the main goal of environmental education in school
should be (tick only ONE of the four boxes):

Providing knowledge Developing responsible behaviour

2-3 - How the questionnaire was filled out

All the teachers had to individually fill out the 144 questions of the question-
naire (10 pages), with a total guarantee of anonymity. It took between 30 to 45
minutes.

It was at the end of a course for the pre-service teachers, and in their school for
the in-service teachers.



[108] Pierre Clément, Charline Laurent, Elwira Samonek-Miciuk

2-4 - Analysis of data

The Polish team fed the data into an Excel table which was then analysed by
the French team and collectively discussed via e-mail and during the Meeting of
Budapest (February 2008). We used multivariate analysis which is described in
other works (Munoz & Clément 2007, Munoz et al 2009), mainly PCA and between
analyses completed by randomization tests (Monte Carlo type): (Lebreton, Sabatier,
Banco, and Bacou, 1991), Dray et al., 2003; Dolédec & Chessel, 1994)

Results

3-1. PCA (Principal Components Analysis)

The main component structuring the differences of Polish teachers’ concep-
tions is related to the feelings of animals (Component 1 = horizontal axis in Fig. 1).
The teachers did not answer in the same way for the 3 animals, with important dif-
ferences among the teachers, as shown in Tab. 6. About one third of them agree or
rather agree that snails, flies or frogs are able to feel happiness.

Tab. 6. Answers to the 3 questions related to the feelings of animals

These animals are able | rather | rather don't .
. | agree | don't agree
to feel happiness agree agree
Snails 11.9% 23.5% 29.6% 35.0%
Frogs 11.3% 24.1% 29.3% 35.4%
Flies 10.3% 17.4% 28.0% 44.4%
Correlation circle plan 1-2 ; ACP EE P15 Correlation circle plan 1-3 ; ACP EE P15

tilization

(b)
sigenvalues histogram, ACP EE P15
: | <—— Component 1 Fig. 1. — PCA from the 29 questions related to
=11l Componem 2 Environment, filled out by 332 Polish teachers.
< Component 3 (a) Correlation circle from the components 1 (feelings

of animals) and 2 (Pro vs Anti-GMO)
(b) Correlation circle from the components 1 (feelings

N of animals) and 3 (Preservation / utilization)
HHHHHWH% (c) The part of variance for each component.

©
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The second principal component structuring the differences among the Polish
teachers’ conceptions is related to GMO, with a strong opposition between pro- and
anti-GMO opinions (vertical axis of Fig. 1a). Here, there is also a great coherence of
the teachers’ answers to these 5 questions, nevertheless with the exception of the
question A13 (“Genetically modified organisms are contrary to nature”): a large part
of anti-GMO answers for the other questions agrees with this proposition, which
mainly deals with values (Tab. 7).

Tab. 7. Answers to the 3 questions related to the feelings of animals

Anti-GMO | Rather anti- | Rather pro- | Pro-GMO
A49 15.8% 20.6% 30.2% 33.4%
A47 19.0% 25.7% 36.0% 19.3%
Al13 43.7% 28.9% 19.9% 7.4%
Inverse of A12 14.1% 24.4% 26.4% 35.0%
Inverse of A39 13.8% 22.8% 31.5% 31.8%

Globally, about two thirds of Polish teachers are in favour of GMOs, thinking
that they “will help to reduce famine in the world” (A12), that they are “good for
the environment because their cultivation will reduce the use of chemical pestici-
des (e.g. insecticides, herbicides)” (A39), and disagreeing that “Genetically modified
plants are harmful to the environment because they will contaminate other crop
plants, menacing their survival” (A47). These 3 questions were dealing with an inte-
raction between knowledge, values and the social use of GMO, showing the impor-
tance of this last aspect for the Polish teachers.

An interesting point emerges from the answers to the question A49 (“If a per-
son eats genetically modified plants, his/her genes can be modified”). That was
a question of only scientific knowledge : it is known that it is not true, even if the
consequence of using GMO as human food is still today very debated. Nevertheless,
the answers to this question are closely correlated with the answers to the 3 prece-
dent questions, showing that the “knowledge” of teachers is mainly induced by their
pro- or anti-GMO attitude.

The two first components are orthogonal (axes 1 and 2 in Fig. 1a), showing an
independence between these two sets of conceptions. Being pro- or anti-GMO, the
teachers think that animals as snails, flies and frogs can or cannot feel happiness.
Thinking that these animals can (or cannot) feel happiness, the teachers can be pro-
or anti-GMO.

The third component structuring the Polish teachers’ conceptions is the ver-
tical axis of Fig. 1b, opposing answers for the preservation of environment to the
answers for its utilization. When only these questions are analysed (Wiseman &
Bogner 2003, Munoz et al. 2009), there is an independence between the pole pre-
servation and the pole utilization. Here, these two poles are in opposition, teachers
who agree more with preservation disagree more with utilization and reciprocally,
nevertheless with a little less coherence in their answers than for the first two com-
ponents of their conceptions (Fig. 1b).
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Nevertheless, there is a great sensitivity among Polish teachers to preserve
the environment: 84.6% of them totally disagree with the proposition “We need
to clear forests to increase agricultural areas” (Question A23), and 75.9% with the
proposition “Only plants and animals of economical importance need to be protec-
ted” (Question A54). The same teachers admit to “enjoying trips to the countrysi-
de” (89.1% of I agree for the question A22) and most of them are concerned with
construction sites effecting the countryside (45.7% agree and 33.1% rather agree
with the proposition “It makes me sad to see the countryside taken over by building
sites” (Question A28)), to give only some examples of answers. This relative ho-
mogeneity of Polish teachers’ conceptions for the preservation of the environment
explains that this topic is only the third component explaining the difference among
their conceptions of the environment, the main differences coming from the two
first components (animals feel or do not feel happiness, and pro- or anti-GMO).

3-2. Between analyses to differentiate groups of Polish teachers

When grouped by their gender, their age or their level of qualification, there are
no significant differences between teachers

Nevertheless, there is a significant difference (p<0.001 Figure 2d) when we
compare the six samples described in Table 1 (Fig. 2). This difference is linked to
the questions dealing with GMO, contrasting the biology teachers (PreB and InB)
with the other teachers (Fig. 2c and 2f). The biology teachers agree more than their
colleagues with the proposition A39 (“Genetically modified plants are good for the
environment because their cultivation will reduce the use of chemical pesticides
(e.g. insecticides, herbicides))”, and with the proposition A12 (“Genetically modified
plants will help to reduce famine in the world”). They disagree more than their col-
leagues with the propositions A13 (“Genetically modified organisms are contrary to
nature”) and A49 (“If a person eats genetically modified plants, his/her genes can
be modified”). That means that they are more in favour of GMO than their colleagu-
es, knowing better than they do that our genes are not modified when eating GMO
(A49). Further, their opinions differ more when it comes to values (A13: for them
GMOs are less contrary to nature) and to interaction between knowledge and values
for the controversial questions A39 and A12.

3-3. Between analyses to differentiate Polish teachers from teachers of
other European countries.

The figures 3 shows that the teachers’ conceptions of environment differ from
country to country, the main differences being along the horizontal axis, with the
opposition between Lithuania, and also Poland and Finland, to the other European
countries (Romania and Cyprus being in the middle). The questions which support
this opposition are, in order of importance: mostly A17 and A28, then also A54, A18
and A32. Teachers from Lithuania, and to some extent from Poland and Finland,
think more than their colleagues from other countries that “Society will continue
to solve even the biggest environmental problems” (A17); and think less than the
others that “It makes (them) sad to see the countryside taken over by building sites”
(A28). These conceptions correlate with other, more anthropocentric conceptions,
agreeing with “Only plants and animals of economical importance need to be protec-
ted” (A54), “Human beings are more important than other living beings” (A18) and
“Humans have the right to change nature as they see fit” (A32).
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Fig. 2. Between analysis differentiating the six samples of teachers

(a) Part of variance explained by the different components. The first one is the most important.
(b) Circle of correlation showing that the questions which differentiate the 6 samples are related
to GMO, mainly to the question A39.

(c) Each point corresponds to one teacher’s answers, joined to the centre of gravity of its group
(the 6 samples described in Tab. 1). Each ellipse encompasses 2/3 of each sample.

(d) The randomization test (Monte Carlo) shows that the observed difference is outside the histo-
gram coming from 1000 essays by random: the difference between the 6 samples is significant
(p<0.001).

(e) Correspondence between the axes of the initial PCA (Fig. 1) and the axes of this between ana-
lysis: its horizontal axis corresponds to the axis 2 of the PCA, dealing with GMO.

(f) Enlargement of the graph (c ), with only the centres of gravity of the 6 samples.
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Fig. 3. Between analysis differentiating the Polish teachers from teachers from other European
countries: (from left to right of the horizontal axis) LT = Lithuania, FI = Finland, RO = Romania, CY
= Cyprus, PT = Portugal, HU = Hungary, IT (hidden by MT) = Italy, MT = Malta, EE (hidden by FR) =
Estonia, FR = France, DE = Germany

(a) Part of variance explained by the different components. (b) Circle of correlation showing the
questions which differentiate the 13 countries. (c) Each point corresponds to one teacher’s an-
swers, joined to the centre of gravity of its country. Each ellipse encompasses 2/3 of each country.
(d) The randomization test (Monte Carlo) shows that the observed difference is outside the histo-
gram coming from 1000 essays by random (p<0.001).

(e) Correspondence between the axes of the initial PCA from these countries and the axes of
this between analysis (f) Enlargement of the graph (c ), with only the centres of gravity of the 13
countries.



Polish teachers’ conceptions related to the environment [113]

Tab. 8 shows the differences between 4 of the 12 countries for the question A17.
At the one pole (more ecolocentric and for preservation) there is Germany, France
being very near. At the other pole (anthropocentric, more for utilization) there is
Lithuania and, in the middle, Poland. In Lithuania and in Poland, teachers are more
optimistic than most of their colleagues from other European countries, believing
more that our society will be able to solve the biggest environmental problems. We
hope they will be right, and that our research on teachers’ conceptions related to
the environment will help to improve scientific education to take decisions in this
direction.

Tab. 8. Answers to the questions A17 in Poland and in France

Question A17 | agree Rather agree | Rather don't agree |Idon't agree
Lithuania (n = 316) 83.9% 13.0% 1.6% 1.6%
Poland (n =322) 31.8% 33.1% 23.2% 11.9%
France (n =732) 6.4% 18.9% 40.3% 34.4%
Germany (n =365) 1.9% 6.8% 40.3% 51.0%

A17: “Society will continue to solve even the biggest environmental problems”
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Polish teachers’ conceptions related to the environment
Abstract

We analyse conceptions of 322 Polish teachers, related to the environment. These differ
mainly in the way some teachers think that animals such as snails, flies or frogs can or cannot
feel happiness and, independently, in their pro- or anti-GMO approach. The six samples
(primary school teachers, secondary school teachers of biology or of Polish, with pre-service
and in-service teachers) show different conceptions, the biology teachers being more pro-
GMO. Most of the Polish conceptions are for the preservation of the environment, but, when
compared to 12 other countries (the same teachers’ samples), they are more anthropocentric
than most of the observed conceptions in 12 other European countries (except for Lithuania
and Finland).
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We are currently going through our fourth significant cultural revolution... Astrono-
mers such as Copernicus and Kepler “expelled” us from the centre of the universe
while Lamarck and Darwin convinced us that we are a mere historical product of
Life on Earth. Einstein, Max Planck and Niels Bohr completely changed our referen-
ces in terms of space, time and matter. And now, contemporary biologists are desta-
bilizing our conception of humankind by simultaneously transforming our genome,
our environment and the ways in which we reproduce.

These are the cover stories in print and on air: should we develop GMOs, loosen
restrictions on stem cell research, introduce various modes of cloning, either for
reproductive or for therapeutic purposes, etc? Such debates challenge us as biolo-
gists, since the potential consequences are considerable, both in terms of ethics and
in terms of citizenship. Yet, as a community, we do not give enough importance to
such issues. Conferences abound, with lively debates on such decisive questions.
Unfortunately, too few biologists take part.

What about the economic entanglements surrounding the genome? The gro-
wing therapeutic use of our bodies as spare parts? Our selfishness with regard to
the biodiversity of developing countries? Or, more generally, the ecological and he-
alth consequences of some kinds of research? Simply advocating the “precautionary
principle” as a slogan, without defining it further or grounding it in specific situ-
ations, must make us realize its limitations and highlights our incompetence.

Debates and Citizenship

In the Life Sciences, the cell was taken to pieces and many of its mechanisms
understood. Genes and DNA were analyzed. Few years ago, the human genome was
almost entirely decoded. Every day, new horizons open in medicine and other bran-
ches of the life science. Of course, everything went too fast, much too fast. And all
this knowledge remains very inadequately disseminated. Over the past 20 years,
all surveys have shown the extent to which the public is removed from scientific
knowledge.

Evaluation of student knowledge

Several evaluations have been carried out, several on students at the beginning
of the university (Giordan, de Vecchi 1987, Bayerhuber, Brinkman, 1998). Every
time, we find a lot of misconceptions in the student minds. The links between chro-
mosome, gene and DNA seem not to be established (Fig.1).
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Fig. 1. Misconceptions of students (end of secondary school) on gene (in red)

The concept of cell is misunderstood by most of the general public (Giordan
1998, Fig. 2).

Fig. 2. Cell misunderstood (in red) in general public

The same conceptions identified in very young children are found unchanged in
College after 1, 2, 3 courses during the secondary schooling, as the example below on
the nutrition demonstrates (Giordan, de Vecchi 1987, Clément et al 1991, Fig. 3).

Fig. 3. Nutrition conceptions at different school levels
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And this is not our most serious problem. The image of the sciences has dete-
riorated, while the irrational spreads through our society. Science is no longer au-
tomatically associated with the idea of progress. On the contrary, it generates fear.
A survey recently conducted in Europe shows that while Europeans are prepared
to accept therapeutic innovations, their doubts with regard to other applications
should not be taken lightly.

Worse, numerous scientific practices, beginning with genetic manipulations,
are vigorously rejected by certain categories of the population. And the most vi-
rulent detractors of GMOs do not come from the most conservative groups in our
society, but from progressive circles and environmentalists.

Biological progress has been accused of triggering unemployment or accused
of being at the origin of dramatic problems that threaten our planet (climate chan-
ges, holes in the ozone layer, etc.) and our health (mad cow disease, the contami-
nated blood scandal in France). Moreover, the scientist is no longer the “father” of
the people or the “saviour of mankind”. Particle physicists, molecular biologists and
geneticists all appear on the television as “cold” researchers, dehumanised, avid for
power, in the service of multinationals.

As a community of biologists, we must prioritize the teaching of biology in scho-
ols and its popularization in the media. The education we offer in schools, colleges
and universities is in need of a major rethinking.

Biological Education and Popularization

Biological curricula

Most of the secondary school curricula in the world propose a multitude of non-
situated details. Information is broken down into bits, without landmarks, referen-
ces to our present society or any other perspective. Biology is taught in and of itself
without any link to the ethical issues involved (Engleman, 2001). Furthermore, stu-
dents are bored by frontal teaching or ritualized practicals.

Several areas of work are becoming urgent. It is important to renew our stu-
dents ‘ interest in biology. In particular, by making their lessons more meaningful.
Thought is fed by experience. Awareness only grows from wonder and can be exten-
ded by a multitude of questions, the desire to learn, even understand. A large place
must be given to the acquisition of investigative approaches in biology (see Fig. 4).
How to change attitude toward biological knowledge? How to increase curiosity?
How to develop receptivity to actual questions?
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Fig. 4. Parameters for investigative approaches in biology
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Also, it is important to pinpoint key landmarks which would help students find
their way among the big issues of our time. Transmitting experiences and percep-
tions of the world is an iffy business. A few “organising concepts” would allow lear-
ners to link and situate various data (Fig. 5).
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Fig. 5. Organizing concepts in Biology

Finally, itis important to integrate the underlying ethical and social issues when
presenting each area of biology. However, when teaching ethics, first and foremost
we intend to teach questioning, avoid ready-made certainties and leave room for
many possible answer.

Educational strategy

As biologists, we have to “transform” our knowledge and also our scientific ap-
proach to take into account the pupil knowledge, the general public understanding.
Not to stay at the level of the learner, but to increase or develop their conceptions”

(Fig. 6)
-3

4

First column: the plant is produced by the interaction of matter of the seed and water
Second column: the plant is already present in miniature inside the seed

Third column: there is a seed inside that produces the plant

Fourth column: It must meet two seeds to produce the plant

* To know more about the new didactical approach, see papers on allosteric learn-
ing model on the web site : http://www.ldes.unige.ch/ang/edito/septembre2005/septem-
bre2005.htlm
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That pedagogical evolution in biological education is to be introduced at
school, at university and in museum (Fig 4.)". At the same time, it’s also a question
of putting your finger on the situations, arguments, and documents that can overlap
with learners’ thoughts to make them progress. A system of multiple interrelations
must be set up between learners and the object of knowledge. The probability of
learners discovering the whole set of elements capable of transforming their ques-
tions or furthering the construction of networks is practically zero (Giordan, Girault
1996, eds. see Fig. 7).

At the current stage of research, it is possible to pinpoint these elements in
some specific subjects. A networks of parameters and constituent constraints can
equally be advanced. Its objective is to decode bit by bit, and in the light of specific
knowledge, various types of learning in the form of a “nuanced”, systemic and multi-
stratified entity, where self-regulating loops and levels of integration are put to the

fore.
significative and elaborative
investigations

confrontation pupil - pupil
confrontation pupil - reality
confrontation pupil -information
confrontation pupil - teacher
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Csome formalism )
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organising concepts

knowledge about knowledge

Fig. 7. The parameters of an allosteric environment

At the beginning of any learning, a certain degree of dissonance perturbing the
cognitive network formed by mobilized conceptions is indispensable. This pertur-
bation creates tension, which disrupts or displaces the fragile balance that the lear-
ners’ brains have putin place. This dissonance creates progress; without it learners
have no reason to change their ideas or way of doing things, and even less reason to
be concerned with the exposition’s theme. They must find an interest in it, a sense
in the project or the knowledge at hand.

** In parallel, other avenues have been explored, as computer learning (Potyrala
2007).
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Later, learners must find themselves confronted with a certain number of si-
gnificant elements (documentation, experimentation, argumentation) that challen-
ge them and lead them at once to take a step back, and to reformulate their ideas
or debate them. In the same way, a certain degree of limited formalism (symbolism,
graphs, schemata or models), some kind of thinking aids, must be integrated in their
approach. I might add that a new formulation of knowledge doesn’t replace the old
unless learners find an interest in it and learn to make it function. At these stages as
well, new confrontations with adapted situations, with selected information can be
profitable in permitting the mobilization of the knowledge.

Lastly, knowledge about knowledge is also desirable. It permits learners to si-
tuate the procedures, to step back from them, or to clarify the field to which the
knowledge will be applied. For each of them, our micromodels are as many tools for
deciphering constraints, and forecasting situations, activities, and teaching practi-
ces favouring learning, as shown in Table 1.

Popularization of biology

New activities can be imagined to contact people who are afraid of the fast de-
velopment of biotechnologies, such as “miniU” (mini-university), miniLab” (mini-
laboratory), “Feast of the Science” or “Night of the Science”, organized outside the
schools and outside the laboratories...

This sort of evenments can present “consultations” with biologists, workshops,
productions, theatres.

Through these events, the priority is to change the relation between researchers
and the public. Researchers have to be taught to lend an ear to people’s concerns.
They must abandon the idea that they can change the image of science simply by
disseminating information. The gap is too great. Scientific education, its program-
mes and pedagogical methods, will have to be rethought - especially in secondary
school. Popularization in science also requires new strategies. In this field there is
a bigger, more significant obstacle. Behind the fear of GMO, mobile telephones and
biotechnologies lie deeper questions, questions of “of society”. They involve notions
such as “progress”, “expertise” and the “principle of precautions”, which are subject
to diverging visions and interpretations. These issues are recurrent and generic and
therefore should be treated as such.

Conclusion

With allosteric situations, the whole question of teaching or popularization be-
comes clearer. New functions for biology teachers or mediators have thus been cor-
roborated. Their importance lies no longer a priori in their lectures or demonstra-
tions. The efficacy of their action is always situated in a context of interactions with
the learners’ conceptions and didactical strategies. First and foremost, is their role in
regulating the act of learning, their capacity to engage the students or general public,
to provide orientation, or to impart aids in sensibilization or conceptualization.

At the same time, it seems important to increase researchers’ awareness of the-
se issues, and to train them “to engage the public”. 90% of scientists have never
received training in communication, media or knowledge of segments of the general
public. Very few of them have had an hour of formation in science and ethics or in
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science and society. The youngest researchers are key targets, so as to take this di-
rection into account early in their career.
It is vital to accompany them:
- in making material that can give them arguments and ideas of situations they can
create,
- in inventing new ways of engaging the public (theatre, role game, consultation
point, assessment).
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Biological Education, Ethics and Society
Abstract

Questions about living organisms are never neutral, and there can be no single answer. What
is possible to do with biotechnology? Who should decide? Without biological references,
individuals are just as illiterate today as they were last century if they couldn’t read.

The biological community must have clear projects. First, we must question ourselves - as
some already do - regarding biology’s place in society. Criticizing some biological practices,
seeing how its approaches are becoming social challenges, considering the way in which the
market, or policies, determine research, does not mean having an anti-scientific attitude.
Instead, biologists must engage in such a questioning approach. If not, what is the purpose of
knowledge without meanings?...

Finally, how to introduce a biological education and mediation in link with society and ethics.
The “solution” is not only additional classes, more concepts, or more public information
regarding the contents and methods of research. What appears to be a possible key, is to
trigger openness and availability in each individual’s mind, and to foster their curiosity for
that which is not obvious, for problems.

Prof. André Giordan

Laboratoire de Didactique et Epistémologie des Sciences, Université de Geneve
40 bd du Pont d’Arve CH-1211 Geneve

andre.giordan@unige.ch
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Katarzyna Potyrata
Badania jakosciowe w dydaktyce biologii i ochrony srodowiska

Wsréd zadan dydaktyki wymienia sie gléwnie realizacje najogélniejszych zadan
ksztatcenia w oparciu o wiedze psychologiczng o uczniu oraz znajomos$¢ procesu
nauczania i uczenia sie. Dydaktyka biologii wykazuje rozliczne powigzania z dydak-
tyka ogoélna, psychologia i logika, jak rowniez z innymi dydaktykami przedmiotéw
przyrodniczych oraz naukami biologicznymi, medycznymi i rolniczymi. Zalicza sie
do nauk spotecznych, gdyz waznym przedmiotem jej badan sg zjawiska spoteczne
zachodzace w procesach nauczania i uczenia sie biologii (Stawiniski 1992).

Strategie badan jako$ciowych staja sie coraz bardziej popularne w naukach spo-
tecznych. Wedtug Koneckiego (2000) wiaze sie to w duzej mierze z rozczarowaniem
badaczy wynikami uzyskiwanymi z zastosowania metod ilosciowych. Poszukujq oni
zatem nowych sposobéw obserwacji i analizy rzeczywisto$ci spotecznej i organiza-
cyjnej. Zdaniem Zawislak (2002), wzrost popularnosci badan o charakterze jako-
Sciowym jest owocem wspoétczesnych nastawien o charakterze humanistycznym
i personalistycznym, ktore coraz czeSciej staja sie podstawa szerokich dociekan na
polu o$wiatowym.

Opinie te sugeruja istnienie swoistego konfliktu podej$¢ badawczych, chociaz
opisywane sa przypadki, gdzie dane jakoSciowe moga stanowic istotne uzupetnienie
badan iloSciowych, za$ dane ilo$ciowe moga by¢ wiaczane do badan jako$ciowych
(Silverman 2007, s. 36). Silverman podaje przyktady, w ktérych ,metody iloSciowe
moga zgrabnie wigzac sie zlogika badan jako$ciowych, kiedy zamiast przeprowadzaé
sondaze czy eksperymenty, liczymy wtasne kategorie stosowane przez badanych
w ich naturalnym $rodowisku”. Opisuje on miedzy innymi metody udzielania rodzi-
nie informacji o zdrowiu pacjenta i ich wptyw na charakter pdzniejszych konsultacji
klinicznych i uwaza, ze ,proste techniki obliczeniowe, wywiedzione teoretycznie na
podstawie wlasnych kategorii badanych, moga dostarczy¢ narzedzia sondowania
catego zbioru danych, ktére zwykle gubia sie w intensywnych badaniach jako$cio-
wych”. Silverman chce pokaza¢, jak dane zjawisko sytuuje sie pod wzgledem iloScio-
wym w danej populacji, co pozostaje jednak w pewnym konflikcie z zatozeniami
badan jakosciowych, gdyz studia indywidualnych przypadkéw nie dostarczaja in-
formacji na tyle og6lnych, by méc méwic¢ o wyprowadzaniu teorii na ich podstawie.
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W badaniach rynkowych mozna czesto znalez¢ przyktady taczenia metod badaw-
czych. Problemy marketingowe, ktoére towarzysza kolejnym etapom funkcjonowa-
nia produktu marki na rynku, mozna podzieli¢ na te, dla ktérych wsparcie stano-
wia badania jako$ciowe i te, dla rozwigzania ktérych poleca sie wytacznie badania
ilosciowe. Podstawowym zarzutem wobec badan jako$ciowych jest brak kryterium
reprezentatywnosci, liczb potwierdzajacych rekomendacje. Badania ilo$ciowe po-
kazuja skale zjawiska, powszechno$¢ omawianej kwestii, jednak ze wzgledu na
uproszczony kwestionariusz, krétszy czas trwania wywiadu i standaryzacje nie od-
powiadaja na wszystkie pytania (Jakubowska-Wasowicz 2002). Za miare rzetelno-
$ci badan jako$ciowych przyjmuje sie stopien zgodno$ci w przypisywaniu przypad-
kéw do jednej kategorii przez wielu badaczy lub przez jednego badacza w réznych
kontekstach. Chodzi wiec tutaj o doktadnos¢ klasyfikacji, o ktéra w rzeczywistosci
bardzo trudno lub jest ona oparta na bardzo ogdélnych cechach, jak na przyktad
(w badaniach dydaktycznych) profil klasy, pte¢ badanych, ich wiek, deklarowane
zainteresowania lub postawy. Podej$cie takie ukazuje réwniez tymczasowy charak-
ter wiedzy wynikajacej z tego typu badan i przyjetych klasyfikacji (np. uczniowie
zmieniaja profil klasy w trakcie roku szkolnego, zmieniajg sie ich zainteresowania
lub deklaruja odmienne postawy w konfrontacji z odmiennymi sytuacjami). Dalsze
badania i analizy moga szybko sfalsyfikowa¢ wyprowadzone wnioski. Wydaje sie,
zatem, ze w badaniach jako$ciowych wazniejsza jest autentycznos$¢ niz rzetelnos¢.

Badania jako$ciowe opieraja sie na analizach swoistych zjawisk (przypadkoéw,
fenomenow) w réznych kontekstach. Chcac wszechstronnie scharakteryzowac czto-
wieka (swoisty przypadek), tak by zupelnie niezalezna osoba byta w stanie sobie
wyobrazi¢ jego specyficznos¢ i niepowtarzalno$¢, szukamy odpowiedniej metody.
W filmie Przypadek (1981) rezyser Krzysztof Kieslowski pokazuje zycie gtéwnego
bohatera w trzech réznych wersjach (trzy potencjalne zyciorysy jednego cztowieka),
wskazujac, Ze istotne jest badanie kazdego pojedynczego przypadku, a nie poszuki-
wanie praw ogélnych (podejscie idiograficzne). Nie istnieje pojedyncza metoda, kt6-
ra opisuje jednostke w sposéb doskonaty, a jednostka (pojedynczy przypadek) jest
jedyna w swoim rodzaju, nie moze wiec by¢ reprezentatywna dla zadnej grupy w tym
kontek$cie. Poznanie wiekszej liczby zachowan, zgtebienie problemu, lecz stronienie
od generalizowania wynikéw, towarzyszaca obserwacji subiektywnos$¢ oceny zacho-
wan - to cechy studium przypadku. Studium przypadku jest metoda, ktéra badacz
sam kreuje, na podstawie celu diagnozy (sytuacji, powiazania, przyczyn, potrzeb).
W $rodowisku szkolnym zwracamy uwage na zachowanie sie poszczegélnych
uczniow w réznych sytuacjach dydaktycznych, ich wypowiedzi, popeiniane btedy,
zainteresowania i motywacje, postawy uczniéw i nauczycieli, indywidualne strate-
gie ksztatcenia... i wiele innych indywidualnych ,przypadkéw”osadzonych w réz-
nych kontekstach.

Czy jednak juz sam cel diagnozy nie stoi w sprzecznosci z bezzatozeniowoscia
postepowania jako$ciowego? Czy bezzatozeniowos$¢ jest w ogdle mozliwa? Przeciez
fakty, ktére odnajdujemy, sa przesycone naszymi zatozeniami (np. zaktadamy, ze
uczniowie osiaggajacy wysokie wyniki z biologii interesuja sie biologia, Ze warto$cio-
wy z naszego punktu widzenia film wzbudzi pozytywne emocje itp.) Obserwujemy
fakty przez pryzmat wtasnych pojec i teorii. Kazda obserwacja przesigknieta jest na-
szymi zatoZeniami i jak w kalejdoskopie, gdy przechodzimy od jednej perspektywy
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teoretycznej do nastepnej, badana rzeczywistos¢ takze zmienia ksztatt. Gdy rézni
specjalisci bedg obserwowac grupe ludzi przez lustro weneckie, Zadna z obserwacji
nie bedzie mniej prawdziwa, ale ludzie nie musza by¢ w ogéle definiowani przez
kategorie przyjete przez owych specjalistow.

Badania jako$ciowe stosujemy, gdy chcemy przyjrzec¢ sie istotom (w wymiarze
przedmiotowym, podmiotowym i w relacjach z innymi) i zjawiskom osadzonym w ich
naturalnym $rodowisku, stanowigcym zarazem ich kontekst, czyli gdy chcemy je po-
zna¢ takimi, jakie sa - a nie stwierdzi¢, czy zgadzaja sie z nasza opinig. W badaniach
jakosciowych kontekst powinien by¢ rozpatrywany zaréwno w wymiarze jednost-
kowym jak i spotecznym. Kontekst jest wazny zaréwno dla badanego jak i badacza,
poniewaz wptywa na sposéb definiowania przez nich pojecia ,sytuacja”: np. intencje
(konteksty celéw) czy oczekiwania (konteksty koncepcji). Kontekst dla badacza jest
wazny w trakcie zbierania materiatu oraz podczas jego opracowywania. Dominujacym
kontekstem wielu dziatan jest rowniez ,model siebie” (zaréwno w przypadku badacza
jak i badanego). W filmach Kieslowskiego (Przypadek i Amator) gtbwnym kontekstem
dziatan bohateréw jest wiasnie ,model siebie” - model cztowieka nieumiejgcego zna-
lez¢ dla siebie miejsca w fasadowo ustabilizowanym spoteczenstwie.

Konteksty sa dlatego tak wazne w badaniach jako$ciowych, poniewaz sta-
nowig podstawe interpretacji danych w studiach przypadkéw prowadzonych na
gruncie dydaktyki biologii i ochrony §rodowiska. Konteksty celéw istotne z punktu
widzenia badacza (np. nauczyciela) i badanego (np. ucznia) mozna sprowadzi¢ do
pytan stawianych przez uczestnikdw procesu badawczego (i préb znalezienia od-
powiedzi na nie): Dlaczego sie ucze? Jakie dziatania prosrodowiskowe podejmuje
na swoim podworku i dlaczego? Ktére umiejetno$ci sg dla mnie istotne i dlaczego?
Jak je zdoby¢ i po co? Dlaczego aktywno$¢ na rzecz Srodowiska ma dla mnie sens?
A jaki ma szerszy sens spoteczny? Konteksty koncepcji znajduja odzwierciedlenie
w odpowiedziach na takie pytania, jak na przyktad: Czego oczekuje od innych?
Czego oczekuje od uczniéw/nauczycieli? Co zmieni méj udziat w projekcie i w jakim
wymiarze? ,Model siebie” znajduje czesto wyraz w stwierdzeniach: ,Jestem nauczy-
cielem z powotania”, ,Jestem ekologiem/ wegetarianinem/sportowcem”.

Pojecie kontekstu w literaturze dydaktycznej ma charakter zar6wno nadrzed-
ny, jak i podrzedny, co wynika z koncentracji zainteresowan dydaktykéw na ré6znych
zagadnieniach. Jesli zatem gtéwnym punktem zainteresowania badacza sa tresci na-
uczania (kontekst koncepcji), wéwczas kontekst ma charakter nadrzedny, gdyz tre-
$ci zazwyczaj rozpatrywane sg w okreslonych kontekstach (nie mozna uwzglednié
wszystkich kontekstow, a nawet trzeba wiele kontekstéw poming¢). Jesli zaintereso-
wania dydaktyka skupiaja sie na kontekstach waznych z punktu widzenia konstruo-
wania wiedzy (kontekst celu), z pewnoscig uwzgledni on wiedze wyj$ciowa, cele
izadania edukacyjne, a nawet aspekty kulturowe istotne dla uczacej sie spotecznosci
(w tym jednostki). Z kolei rozpatrywanie réznych sytuacji dydaktycznych w okre-
$lonym $rodowisku nauczania i uczenia sie powoduje, Ze kontekst ma wprawdzie
charakter nadrzedny, ale i tak musi podporzadkowa¢ sie danym poczatkowym, ze-
branym za pomoca zmystowego poznawania rzeczywisto$ci. Reasumujac: zaintere-
sowania dydaktykéw koncentruja sie wokét materiatu nauczania, warunkéw procesu
ksztatcenia i przede wszystkim osoby ucznia z jego zainteresowaniami i potrzebami.
Wszystko to tworzy kontekst, ale i zalezy od niego.
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Badania oparte na studium przypadku sg dtugotrwate, wychodza daleko poza
»ujecia migawkowe”. Czas zbierania danych i metody moga ulec zmianie w trakcie
badan, a badacz posiada mozliwo$¢ badania dowolnych proceséw (wtaczajac histo-
rie zdarzen). Gtdéwnym celem badan jakosciowych jest analizowanie drég, jakimi
ludzie w poszczegoélnych sytuacjach dochodza do zrozumienia i wyja$nienia sytua-
cji, podejmuja dziatania lub w inny sposéb radza sobie z codziennymi problemami.
Badania tego typu stosowane sa od dawna w dydaktyce biologii i ochrony $rodo-
wiska, wydaje sie jednak, ze podej$cie do metod badawczych ma cze$ciej charak-
ter ilo$ciowy niz jako$ciowy. W jednym i w drugim przypadku pojawia sie pytanie
o sens badan. Na przyktad w trakcie mierzenia postaw za pomoca sondazy, zdaje-
my sobie sprawe, Ze istnieja sfery rzeczywistoSci, ktérych statystyki nie sa w stanie
zmierzy¢, a nawet pojedyncze zdarzenie dostrzezone przez obserwatora moze by¢
kluczem do zrozumienia konkretnego zjawiska. W badaniach jako$ciowych mamy
z kolei czeste watpliwosci co do zwigzku miedzy postawa deklarowang w sonda-
zach a rzeczywista postawa, czyli praktyka. Mozna krytykowa¢ badania ilo$ciowe
lub niechetnie z nich korzysta¢, ma to jednak najczesciej przyczyne w braku sto-
sownej wiedzy na temat zatozen wnioskowania statystycznego. Mozna réwniez
podejs$¢ krytycznie do badan jakoSciowych, zarzucajac im rodzaj anegdotyzmu, co
przeciwnicy podejscia jakosciowego w badaniach na gruncie dydaktyk przedmio-
towych chetnie wykorzystuja, aby niestusznie dowies¢, ze dydaktyka nie jest nauka
ze wzgledu na specyficzng orientacje teoretyczno-metodologiczng. Aby zminimali-
zowac tego typu zarzuty, konieczne jest stosowanie wtasciwej, ujednoliconej ter-
minologii, uzasadnione stosowanie metod badawczych oraz naukowe podejscie do
interpretacji danych jako$ciowych.

Przypadki analizowane przez dydaktykéw to: osoby (np. utalentowany uczen
wykonujacy do$wiadczenie w laboratorium, bardzo staby uczen zmagajacy sie
z trudnym zadaniem, przezycia mtodego cztowieka w trakcie jego pracy nad pro-
jektem), role (rola dyrektora szkoty w okre§lonym otoczeniu szkoty, spotecznosci;
rola nauczyciela kierujacego praca badawcza ucznia; nowa rola nauczyciela w spo-
teczenstwie wiedzy), mate grupy (osoby zaangazowane w realizacje projektu, gru-
pa uczniéw, komitet osiedlowy itp), organizacje (szkota zlokalizowana w ubogiej
cze$ci miasta, ktéra podejmuje czteroletni wysitek wprowadzania zmian, aby po-
prawi¢ swe funkcjonowanie). Studium przypadku szkoty moze zawiera¢ przypadki
poszczeg6lnych Klas.

W literaturze poswieconej analizie jakoSciowej méwi sie o pewnych rodzajach
przypadkow, ktére sa ,,optacalne w badaniach jako$ciowych”. Naleza do nich: egzem-
plarz (przypadek) typowy lub reprezentatywny, egzemplarz (przypadek) negatywny
lub zaprzeczajacy oczekiwaniom (ogranicza wnioski i wskazuje na punkty najwiekszej
zmienno$ci) i egzemplarz (przypadek) wyjatkowy (pozwala uscisli¢ wyniki, ustalié
odmiany wzoréw lub ich zakres).

Stwarza to jednak watpliwo$ci nastepujacego rodzaju: gdy mowa jest o przy-
padkach (egzemplarzach) typowych lub reprezentatywnych, to znaczy, ze badania-
mi objeto wiele przypadkéw (a nie jeden wyjatkowy i niepowtarzalny, jak zaktada
strategia jakoSciowa), a to juz jest obszar strategii iloSciowej, ktéra zasadza sie na
odmiennej metodologii niz jako$ciowa.
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W nawigzaniu do Przypadku Kie$lowskiego, jak twierdzi rezyser: ,Cztowiek jest
jak gdyby przeznaczony do postepowania w pewien okreslony sposéb niezaleznie
od okoliczno$ci. Posta¢ w filmie znajduje sie na trzech ré6znych drogach, ale zasadni-
czo pozostaje taka sama”. A wiec mimo schematu, wynikajacego na przyktad z przy-
naleznosci cztowieka do Homo sapiens, kazdy cztowiek jest przypadkiem jedynym
w swoim rodzaju i niezaleznie od schematéw dziatajacych w okreslonych kontek-
stach sytuacyjnych postapi tak jak zwykle w przypadku charakterystycznym tylko
i wylacznie dla niego.

Do typowych przyktadéw studium przypadku, przedstawianych w polskiej
i zagranicznej literaturze z zakresu dydaktyki biologii i ochrony srodowiska, naleza
badania nad cechami $Srodowiska motywacyjnego (LDES, Genewa) i analiza czynni-
koéw, ktore moga potencjalnie motywowac nauczycieli, by taczyli oni nowe formy
wiedzy, strategii i kompetencji (Konferencja JIES 2007, Francja). Podejmowane s3
préby odpowiedzi na pytania: Dlaczego nauczyciele podejmuja rézne formy dosko-
nalenia swoich kompetencji? Jakie metody i formy pracy preferuja nauczyciele kon-
frontowani z przyttaczajaca ilo$cia informacji?

Podejmowane przez dydaktykéw biologii badania nad koncepcjami uczniéw,
rozumieniem tre$ci nauczania i ich struktura opieraja sie czesto na analizie wy-
tworéw ludzkich (jedna z metod zbierania danych). Istotna cecha badan jako$cio-
wych jest odmienna strategia planowania tych badan w poréwnaniu z badaniami
iloSciowymi. W badaniach jako$ciowych przechodzi sie od praktyki (zycia codzien-
nego, rzeczywisto$ci) do teorii. Hipoteze badawcza formutuje sie na konicu badania.
Odmienne reguty postepowania obowiazuja w strategii ilo§ciowej. Nie mozna roz-
poczac badania, jesli wcze$niej nie zostata sformutowana odpowiednia hipoteza ba-
dawcza, ktéra determinuje kierunek i sposéb badania. W badaniach jako$ciowych
zauwaza sie czesty brak rozr6znienia miedzy tematem a problemem badawczym.
Na przyktad powszechnie debatowane zjawiska postaw prosrodowiskowych lub
postaw aspotecznych dzieci, mtodziezy i os6b dorostych same w sobie nie sg pro-
blemami badawczymi. Z kolei badanie przyczyn wymienionych postaw uczniéw czy
ich rodzicow stanowi zbyt obszerny temat badawczy, wynikajace z niego zbyt sze-
rokie ujecie problemu badawczego wydaje sie poza mozliwosciami pojedynczego
badacza i nie pozwala go zgtebi¢ w stopniu wystarczajacym, by uczynic z tych badan
przyczynek do teorii. I znowu szereg watpliwos$ci: niektérzy badacze jakoSciowo
twierdza, ze pytanie badawcze wynika z teorii. Silverman (2007) jest przekonany,
Ze bez teorii badacz nie ma co badac¢. A czym teoria rézni sie od hipotezy? Zdaniem
Silvermana wtasnie tym, Ze nigdy nie mozna sfalsyfikowac teorii, mozna jedynie po-
strzegac ja jako mniej lub bardziej uzyteczna. Inaczej niz teorie, hipotezy sa testo-
wane w trakcie badan.

Metodologia badan jako$ciowych budowana jest na filozoficznych podstawach
fenomenologii, hermeneutyki i interakcjonizmu symbolicznego. Postawa fenome-
nologiczna jest mozliwie wolnym od uprzedzen nastawieniem do badanego przy-
padku. Dla fenomenologii wazne s3g aspekty ludzkiego zachowania, dlatego badacz
prébuje wejsé do pojeciowego $wiata badanych, aby zrozumieé, co i jak my$la inni,
jak interpretuja wtasne dos$wiadczenie. Postepowanie fenomenologiczne wyko-
rzystywane w pedagogice (i dydaktyce) oznacza zainteresowanie $wiatem zycia
codziennego (a wiec jednak porzucenie teorii na rzecz praktyki) i przejscie od
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nastawienia naturalnego (obfitujacego jedynie w ,sprawozdania z wydarzen”) do
nastawienia refleksyjnego. Zycie codzienne to zwyczajno$¢, utarty porzadek oraz
najblizsza przestrzen do$wiadczenia cztowieka (Waldenfels 1993).

Celem poznania hermeneutycznego jest rozumienie doswiadczenia zycia przez
kazdego pojedynczego cztowieka (,jednostkowy sposéb istnienia cztowieka w §wie-
cie”). Przedmiotem rozumienia jest zawsze to co jednostkowe, bo rozumienie jest
odniesieniem subiektywnego przezycia do tego co ogdlne, obiektywne. W badaniu
jako$ciowym postepowanie badawcze nie jest jedynie realizacja nastepujacych
po sobie ,krokéw”, odpowiadajacych linearnemu modelowi procesu badawczego.
Postepowanie takie ma raczej posta¢ kotowa, uwzgledniajaca mozliwos¢ powraca-
nia do podjetych wczes$niej rozwigzan, co sprawia, Ze zaciera sie granica oddziela-
jaca etap zbierania danych od etapu ich opracowywania. Méwiac o ,kole herme-
neutycznym” mamy na my$li doswiadczenia zyciowe, ktére nabieraja znaczenia
w kontekscie catosci i same wptywaja na te cato$¢. Nowe doswiadczenie wzbogaca
cato$¢ rozumienia, a rozumiejace ogarniecie catosci sprawia, Ze lepiej rozumie sie
kazde pojedyncze doswiadczenie. Dzieki hermeneutyce badacz rozbudowuje spi-
ralnie uktadajace sie kolejne coraz wyzsze stopnie rozumienia, czyli coraz szersze
i glebsze konteksty pojedynczego doswiadczenia. Z kolei z ludzkich do$wiadczen
budowana jest rzeczywistos¢, ktora jest w ten sposéb spotecznie konstruowana
(postepowanie fenomenologiczne).

Interakcjonizm symboliczny wychodzi z zatozZenia, Ze dziatanie ludzkie nie jest
prosta reakcja na bodZce. Bodziec od reakcji oddziela proces interpretacji sytuacji
dokonywany przez jednostke. Istota ludzka postrzega rzeczy, ocenia je, nadaje im
znaczenia, a nastepnie na tej podstawie podejmuje decyzje o dziataniu. Istnieja kul-
turowe wzorce interpretowania statych, powtarzajacych sie zdarzen, dlatego czto-
wiek definiujac konkretna sytuacje siega po owe wzorce. Sytuacja, w ktorej odbywa
sie interakcja (reakcja - bodziec), nie jest obiektywna, gdyz reakcje od bodzca od-
dziela faza refleksji potaczona z procesem interpretowania znaczenia przez jednost-
ke w kontekscie jej wczesniejszych doswiadczen.

Istniejg rézne klasyfikacje metod jako$ciowych. Dla przyktadu mozna wymie-
ni¢ klasyfikacje wedtug Pilch i Bauman (2001) oraz Urbaniak-Zajac i Piekarskiego
(2003). Bazuja one na trzech wymienionych uprzednio postawach filozoficznych.
Do najbardziej znanych metod badan jako$ciowych naleza: badania etnograficzne,
studium przypadku i badanie w dziataniu. Wsréd wymienionych wyréznia sie 4
gltéwne metody zbierania danych: obserwacje uczestniczaca, analize tekstéw i do-
kumentéw, wywiady, nagrywanie i transkrybowanie. Czesto dochodzi do faczenia
metod badawczych, na przyktad wiele studiéw przypadkoéw taczy obserwacje z pro-
wadzeniem wywiadéw. Trzeba réwniez dodaé, ze metody te moga by¢ stosowane
zaré6wno w badaniach jako$ciowych, jak i ilo§ciowych. Ale na przyktad w badaniach
ilosciowych obserwacja nie powinna by¢ gtéwna metoda zbierania danych, moze
by¢ traktowana jako wstep np. do opracowania kwestionariusza ankiety. Ponadto
jesli badacz zaktada podejscie ilosciowe, musi zdawaé sobie sprawe, Ze obserwa-
cja jest metoda mato wiarygodna, gdyz rézni obserwatorzy moga zapisywac rézne
obserwacje (np. w arkuszu hospitacyjnym rozestanym réznym nauczycielom réz-
nych szkoét w réznych wojewddztwach - jak rézni specjalisci za lustrem weneckim),
a ponadto wyniki obserwacji dokonywanych na réznych grupach badanych (np.
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szkotach rozumianych jako zbiér przypadkéw - klas, klas rozumianych jako zbiér
przypadkéw - uczniéw) nie sa poréwnywalne. W przypadku analizy dokumentéw
badacz ilo$ciowy analizuje tres$¢, tworzy zbiory kategorii i zlicza stwierdzenia, ktore
pasuja do danej kategorii, natomiast badacz jako$ciowy chce zrozumie¢ kategorie
uzywane przez uczestnikéw zycia spotecznego i sposoby ich zastosowania w kon-
kretnych dziataniach. Podejscie do metod, cho¢ tych samych, rézni sie zatem w przy-
padku podejscia ilosciowego i jakosciowego.

W pracach polskich dydaktykéw mozna odnotowaé elementy analizy jako-
Sciowej najczesciej w postaci studium przypadku, w tym obserwacji uczestniczacej
i wywiadu. Zdarza sie jednak, ze metodologiczne podstawy badan w matym stopniu
odwotujg sie do zatozen koncepcyjnych podejscia jakoSciowego. Uzywanie terminu
»obserwacja uczestniczaca” musi pociggac za soba wejscie badacza do danej grupy,
a nie obserwacje z dystansu. Zgodnie z zaloZeniami tej metody, nie mozna bada¢
Swiata, nie bedac jego czeScia. Wprawdzie wspotczesni etnografowie zastepuja ob-
serwacje uczestniczaca pracg badawcza oparta na wybranych artefaktach kulturo-
wych (jak dzieta pisane, nagrania), jednak odpowiednio opisuja stosowane metody
i robig co$ wiecej, mianowicie pisza etnografie, czyli opisuja ludzi z perspektywy
nauk spotecznych. Z kolei badania sondazowe, w tym wywiady (np. na temat §wia-
domosci srodowiskowej réznych oséb), mogtyby stanowi¢ wtasciwa metode ba-
dawcza w kontekscie catej spotecznej sieci powigzan. Wydaje sie jednak niepraw-
dopodobne, aby udato sie opisa¢ taka sie¢ za pomoca badan sondazowych.

Jakos$ciowe metody badawcze sa bardzo przydatne, gdy:

e chcemy zrozumie¢, co jest wazne w kontek$cie nauczania i uczenia sie, jakie po-
trzeby i motywacje rzadza zachowaniami uczniéw, np. badania etnograficzne
moga pokazaé, jak ludzie reaguja w okre$lonych $rodowiskach kulturowych (np.
szkota traktowana jest jako wazne $rodowisko kulturowe, w ktérym odbywa sie
socjalizacja wtdrna cztowieka);

e poszukujemy przyczyn i nowych pomystéw na rozwiazanie istniejacych, znanych
nam problemoéw, np. poprzez rozpatrzenie pewnej liczby przypadkéw podobnych
do siebie lub stanowiacych przeciwienstwo mozna lepiej zrozumie¢ wyniki poje-
dynczych przypadkéow;

e mamy ,przed-zatozenia” na temat nowych mozliwosci i chcemy je zweryfikowac
oraz doktadniej okres$li¢. Podejscie jako$ciowe zmusza badacza do rezygnacji z hi-
potez badawczych (autorzy bedacy zwolennikamitgczenia w jednym projekcie ba-
dawczym metod ilo$ciowych z jakoSciowymi postulujg stawianie hipotez badaw-
czych),zaktadaswoistg,bezzatozeniowos$¢” wpoznawaniu przypadku. Nie oznacza
to jednak, ze badacz jest w stanie pozby¢ sie wszelkich ,przed-zatozen”. Przyjmuje
tzw. postawe zawieszenia na czas badania swoich przekonan i sadéw, aby nie ogra-
niczaty w procesie badania horyzontu widzenia danego zjawiska. Hipotezy oczywi-
$cie moga sie pojawiac w trakcie badania w formie ré6znego rodzaju przypuszczen,
refleksji, jednak wyptywaja one w miare postepu badan. Nie stanowig dla badacza
tzw. kompasu, ktory okresla kierunek poszukiwan, lecz tworzone sa a posteriori.
Hipoteza moze pojawiac¢ sie réwniez jako wynik badania jako$ciowego i wodw-
czas stanowi dobry punkt wyjscia dla badan ilo$ciowych (fenomenologia pyta
o wlasnosci badanego fenomenu i jego istote, sens, znaczenie, a bedac nauka bez-
zatozeniowg, dostarcza refleksji metodologicznej innym naukom. Dla dydaktykéw
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interesujaca moze by¢ np. fenomenologia, dialogu i etyka fenomenologiczna.
Metody fenomenograficzne: oglad i opis fenomenologiczny przybliZzaja proces
badawczy do metod hermeneutycznych. Obiektywna hermeneutyka jest z kolei
metoda rekonstrukcyjnych badan empirycznych);

e chcemy sformutowac teorie lub model, np. procedure obiektywnej hermeneu-
tyki wykorzystuje sie jako podstawe modelu profesjonalizacji pracy spotecznej,
w ktérym gtéwne zadanie profesjonalisty sprowadza sie do analizowania kontek-
stu uwarunkowan sytuacji problemowej; doswiadczanie rzeczywistos$ci, wspol-
nota $wiata zycia codziennego, pozostajaca fundamentem wszystkich szczegé-
towych kontekstéw i znaczenn wchodzi w zakres badan biograficznych. Wyniki
badawczego postepowania biograficzno-analitycznego moga otworzy¢ nowe per-
spektywy generowania poznania i teorii.

Przydatnos$¢ jakoSciowych metod badawczych odnajdujemy réwniez, gdy
chcemy opracowaé wyczerpujacy, dobry kwestionariusz do badania iloSciowego.
Problemy i pytania otwarte w wywiadach narracyjnych oraz towarzyszace ich wy-
korzystaniu uwagi krytyczne moga przyczynic sie do ulepszenia narzedzi badaw-
czych stuzacych analizie ilo$ciowe;j.

Wyniki przeprowadzonych analiz na gruncie podej$cia jako$ciowego zaleza od
wielu czynnikéw, ktére nie zawsze mozemy kontrolowac. W przypadku zognisko-
wanego wywiadu grupowego wyniki sa uzaleznione od m.in. od dynamiki grupy,
osobowosci uczestnikoéw, umiejetnosci moderatora i scenariusza. Opinie i watki po-
jawiajace sie spontanicznie, bez podpowiadania, to najciekawsza cze$¢ materiatu
z badan jako$ciowych. Temat dyskusji zadany jest w scenariuszu. Nie ma obowigzku
trzymania sie scenariusza kurczowo, ale cele badawcze powinny zosta¢ zrealizowa-
ne. Od moderatora zalezy, jakimi $rodkami to osiagnie.

Analiza struktury czynnosci ,badania w dziataniu” pozwala na stwierdzenie, ze
(1) badacz (moderator) zbierajac dane musi wykazac sie czujnoscig i empatycznym
zZrozumieniem, pozostawiajac w zawieszeniu lub pomijajac z géry przyjete opinie
o omawianych przedmiotach, ze (2) istnieje wiele mozliwych interpretacji zebra-
nego materiaty, lecz pewne z nich moga by¢ uznane za priorytetowe z powodow
teoretycznych lub na gruncie ich wewnetrznej spdjnosci. Badanie w dziataniu wy-
wodzi sie z praktycznej sytuacji problemowej. Badacz uczestniczy w poznawanym
zjawisku/procesie i wptywa na jego ksztatt, proces badawczy zaktada wspotprace
z innymi ludZmi w celu udoskonalenia istniejacej rzeczywistosci, refleksji nad wta-
sna praktyka i bardziej Swiadomego uczestniczenia w zyciu spotecznym. Idea , kota
hermeneutycznego” uksztattowata koncepcje cyklu badawczego ,badania w dziata-
niu”. Koncepcja ta zostata stworzona przez K. Lewina i nazwana ,cykliczng spiralg”.
Zmodyfikowana przez S. Kemmisa (1980) zaktada nastepujace czynnosci: dostrze-
Zenie problemu, rozpoznanie go (zebranie informacji), stworzenie gtéwnego planu
dziatania, wprowadzenie planu w Zycie, ewaluacja (sprawdzenie skutkéw dziata-
nia), udoskonalenie pierwotnego planu i ewentualne stworzenie planu naprawy.

Analizujac dane mozna zastosowa¢ model przeptywu lub model interakcyjny.
W obu przypadkach mamy do czynienia z (1) okresem zbierania danych (gromadze-
nie réznorodnych obserwacji wigzacych sie z badanym przypadkiem), (2) reduk-
cja danych (selekcja, odrywanie, przeksztatcanie z uwzglednieniem kontekstéw),
(3) pozostawieniem danych reprezentatywnych, (4) wyprowadzaniem wnioskéw
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i ich weryfikacja, wyjas$nianiem mozliwych konfiguracji, strumieni przyczynowych
i stwierdzen. W catoSciowym ujeciu analizy jako$ciowej mozna moéwic o trzech eta-
pach w przebiegu procesu badawczego: (1) stworzenie i wykorzystanie systemu za-
rzadzania danymi, (2) stworzenie i wykorzystanie schematu dokumentacji (analiza
w obrebie przypadku powtarzana dla analizy przypadkéw w przekroju), (3) etap
koncowy. W etapie pierwszym zwraca sie uwage na tworzenie ram pojeciowych.
Modele tworza ramy dla naszego patrzenia na rzeczywisto$¢. Modele odnosza sie
do tego, co najczesciej okresla sie jako paradygmaty (a raczej do teorii i pojec two-
rzacych paradygmaty). Rama pojeciowa ttumaczy, graficznie lub w formie narracji,
podstawowe sprawy dotyczace celu badan, zmiennych i ich wskaznikéw oraz mo-
delowe relacje miedzy nimi. Ramy pojeciowe moga by¢ elementarne lub ztozone,
wyplywajace z do$wiadczenia lub ze zdrowego rozsadku, opisowe lub przyczyno-
we. Pojecie ramy pochodzi z metafory ramy obrazu autorstwa socjologa Ervinga
Goffmana (1974). Wykorzystat ja, aby wskazaé, jak ludzie traktuja to, co w danej
chwili jest istotne i to, co jest nieznaczace. Takie podejScie okresla ramy, przez ktére
konstytuuja sie dane okoliczno$ci.

Przyktadem moze by¢ rama pojeciowa badan nad rozpowszechnianiem inno-
wacji edukacyjnych. Celem gtéwnym badania moze by¢ w takim przypadku analiza
kilku programéw zmierzajacych do udoskonalenia pracy szkét jako skutku upo-
wszechniania wzorcowych innowacji edukacyjnych. Rame pojeciowa stanowi ujety
graficznie zbiér badanych rol (oséb kierujacych, tacznikéw i 0oséb przyjmujacych
program). Kazda rola jest charakteryzowana w okre$lonym konteks$cie, wyr6zniaja
ja okreslone cechy i zachowania (zwigzane z pracg i wykonywanymi czynnos$ciami).
Podstawowym aspektem badania sg innowacje, a doktadnie ich cechy (w sytuacji
szkolnej moga nimi by¢ np. nowe strategie ksztatcenia lub sktadniki autorskiego
programu nauczania) oraz skutki innowacji (wskazniki powodzenia w jej wprowa-
dzaniu). Rama pojeciowa pokazuje pewne modelowe relacje. W ramach pojecio-
wych moga by¢ réwniez ujete procedury umozliwiajace wnioskowanie. Podczas
badan moze zachodzi¢ rewizja ram pojeciowych, gdyz ramy pojeciowe sa zawartg
w umysle badacza, biezaca wersjg ,mapy terenu” poddanego badaniu. Kiedy po-
wieksza sie wiedza badacza o terenie, mapa staje sie bardziej zréznicowana i sca-
lona, a badacze ré6znych przypadkéw moga w bardziej Scisty sposéb koordynowacé
zbieranie danych.

Pobieranie probek w obrebie przypadku polega prawie zawsze na pobieraniu
probki z préobki (na przykitad badanie dzieci w obrebie klasy szkolnej, wewnatrz
szkét itd.). Konieczna jest jasna zasada pobierania prébek. Zasada pobierania pro-
bek beda kierowaty pytania badawcze oraz rama pojeciowa, uprzednio zatozona lub
wytoniona w trakcie badan. Formutowanie pytan badawczych moze mie¢ miejsce
przed lub po opracowaniu ramy pojeciowej, pytania moga mie¢ charakter og6lny
lub szczegétowy, opisowy lub wyjasniajacy, mozna je doskonali¢ lub ponownie for-
mutowac w trakcie badan. (Przyktady: Jak uczniowie radzili sobie ze wszystkimi
przewidywanymi problemami? Jakie jest nastawienie uczniéw do realizowanego
programu nauczania?) Kodowanie danych to przyktad redukcji danych, ktéra do-
prowadza do nowych pomystéw (co nalezatoby wprowadzi¢ w matryce reprezen-
tacji danych).



Badania jakosciowe w dydaktyce biologii i ochrony srodowiska [133]

Dalsze etapy postepowania majg zwiazek z wprowadzaniem w komoérki matry-
cy kodowanych danych, tworzeniem reprezentacji wyjasniajacych (reprezentacja
danych moze przybieraé posta¢ rozwinietego tekstu /to juz przesztosé¢!!/ lub matryc,
graféw, wykresow i sieci /reprezentacje bardziej doskonate/), wyprowadzaniem
i weryfikacja wnioskéw. Badacz powinien szczegétowo wyjasni¢, dlaczego wy-
brat wtasnie ten przypadek, dlaczego wybrana zostata 1 osoba, 2 czy 8. Dobér jest
podyktowany pewnym zamiarem badacza, ktéry powinien zosta¢ szczegétowo
przez niego przedstawiony. W badaniach jakoSciowych nie okresla sie zasiegu zja-
wisk, lecz prébuje zrozumie¢, na czym polega dane zjawisko. Sygnatem do zakoncze-
nia procesu zbierania materiatéw moze by¢ sytuacja, gdy analiza przypadkéw nie
wnosi nowych aspektéw czy tresci do wiedzy juz zdobytej. Taka sytuacja nazywana
jest stanem teoretycznego nasycenia w procesie gromadzenia danych. Postepowanie
badawcze powinno by¢ zakonczone sprawozdaniem koricowym, wskazaniem impli-
kacji dla teorii oraz mozliwo$ci wykorzystania wynikéw badan.

Podkresla sie odrebnos¢ jako$ciowego i ilosciowego podejscia badawczego.
Odrebnos¢ ta dotyczy miedzy innymi: réznic w liczbie badanych oséb, mozliwosci
generalizowania wynikéw, roli badacza i jego wplywu na przebieg badania, obecno-
$ci lub braku hipotez badawczych oraz ontologicznej odmienno$ci proponowanych
przez oba podejscia wizji $wiata. Pomiedzy zwolennikami metod jako$ciowych i ilo-
$ciowych trwa spér, bedacy pochodng tzw. wojen paradygmatycznych, czyli zacie-
ktych ideologicznych sporéw o prymat danego paradygmatu. Wydaje sie jednak, ze
spieranie sie o prymat jednego podejscia nad drugim jest bez sensu ze wzgledu na
ich odmienne cele.

W niniejszym artykule przedstawiono ogélne zatozenia jako$ciowego podej-
$cia badawczego oraz podjeto probe wykazania uzytecznosci metod jako$ciowych
w badaniach z dydaktyki biologii i ochrony $rodowiska. Metody te sa stosowane
w praktyce i coraz szerzej znajduja odzwierciedlenie w metodologicznych zato-
zeniach koncepcji badawczych na gruncie dydaktyki. W trosce o wtasciwa range
i poziom badan z zakresu dydaktyki biologii wydaje sie konieczne uporzadkowa-
nie metodologii badan dydaktycznych z wyraZznym rozdzieleniem metod analizy
jakosciowej i iloSciowej oraz postugiwanie sie terminologia przyjeta w naukach
spotecznych dla poszczegélnych etapéw postepowania badawczego. Dla dalszych
dociekan w jakosciowo zorientowanych badaniach dydaktycznych istotne s3 pyta-
nia: Jak projektowaé badania? Czy powinny by¢ wcze$niej ustalone ramy pojeciowe,
problemy badawcze, narzedzia zbierania danych? Czy wcze$niejsze ustalenie ogra-
niczen naktadanych na badanie nie wykluczy innych istotnych cech przypadkéw?
Czy brak ograniczen i koncentracji na celu nie doprowadzi do zbierania danych bez
tadu, ostatecznie do przetadowania danymi? Jak powinno przebiega¢ porzadkowa-
nie i grupowanie danych? Co to sa matryce, sieci, mapy, winiety? Poszukiwanie od-
powiedzi na te i inne pytania towarzysza wszystkim badaczom zainteresowanym
dalszym rozwojem dydaktyki biologii, dyscypliny naukowej na miare nowych wy-
zwan w zakresie nauk przyrodniczych i potrzeb edukacyjnych.
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UWARUNKOWANIA WIEDZY BIOLOGICZNEJ | POSTAW UCZNIOW

Alina Stankiewicz, Grzegorz Zagulski
Motywacja i postawy uczniow szkot ponadgimnazjalnych
wobec uczenia sie biologii cztowieka

Jednym z uwarunkowan uczenia sie jest motywacja, ktéra pobudza jednostke do
dziatania, nadaje kierunek jej aktywnosci i wytycza okreslone cele. Na range moty-
wacji w procesie uczenia sie zwrocono juz uwage w raportach o$wiatowych, m.in.
w raporcie przygotowanym, przez J. Delorsa w 1998 r. ,Edukacja - jest w niej ukryty
skarb” (Strykowski i in. 2003). W raporcie Delorsa okreslono cztery filary edukacji
XXI wieku. W jednym z nich: jest ,Uczy¢ sie, aby by¢”, autorzy akcentujg role edu-
kacji, ktéra powinna prowadzic¢ do petnego rozwoju cztowieka, w tym rozwoju jego
sfery intelektualno-sprawno$ciowej i emocjonalno-motywacyjne;.

W psychologii i w pedagogice wyrdznia sie dwa typy motywacji: wewnetrzng
i zewnetrzng (Reber 2000, Okon 2004). Wedtug Reykowskiego (1970): ,,motywacja
jest procesem psychicznej regulacji, od ktérego zalezy kierunek ludzkich czynnosci
oraz ilos¢ energii, jaka na realizacje danego kierunku cztowiek gotéw jest poswiecic.
Tak, wiec motywacja to proces wewnetrzny, warunkujacy dazenie ku okreslonym
celom”. W przypadku motywacji wewnetrznej konkretne zachowanie jest uwarun-
kowane czynnikami wewnetrznymi. Do czynnikdw wewnetrznych nalezg: uznanie,
rozwoj, samodzielno$¢, poczucie zadowolenia i spetnienia. Czynniki te majg dtugo-
trwaty i gteboki wptyw na ucznia. Ich celem nie jest zdobycie nagrody lub ucieczka
przed karg, lecz poczucie zadowolenia lub spelnienia z podjecia konkretnego dziata-
nia. Motywacja wewnetrzna pobudza jednostke do podjecia dziatania, a jej wartos¢
znajduje w samym podjeciu dziatania.

Istnieje wiele czynnikéw zewnetrznych, ktére mogg przyczynic sie do nasilenia
lub obnizenia motywacji wewnetrznej (Strelau 2006). Niebrzydowski (1989) poza
oceng szkolng, nagroda i karg do zewnetrznych komponentéw motywacji zalicza:
osobowo$¢ nauczyciela oraz sytuacje rodzinng ucznia. Wedtug Lewickiego (1962)
bodzcem do podjecia przez uczniéw nauki nie sg metody nauczania ani programy
nauczania, lecz nauczyciel, ktory realizujac okreslony program i w umiejetny sposéb
postugujac sie metodami nauczania moze wywotac proces uczenia sie, a tym samym
sta¢ sie czynnikiem mobilizujgcym do nauki. Aby to osiagna¢, powinien wykazac
sie duzymi zdolno$ciami i umiejetnosciami w poznawaniu uczniéw, trafnie oceniac
i posiada¢ umiejetnos¢ skutecznego oddzialywania na ucznia. Zaleznos¢ stosunku
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uczniéow do przedmiotu od osoby nauczyciela zostaty potwierdzone w badaniach
Niebrzydowskiego (1989). To nauczyciel poprzez podejmowane przez siebie czyn-
nosci pedagogiczne decyduje o tym, czy wywota, podtrzyma i jak wzmocni moty-
wacje (Kruszewski 2005). Motywacja do nauki, obok zdolno$ci ucznidéw i jakosci
nauczania jest gtéwnym warunkiem osiagnie¢ poznawczych (Bloom, za: Niemierko
1991).

W roku szkolnym 2007-2008 podjeto badania nad motywacja uczniéw do
nauki zagadnien biologii cztowieka. Badania prowadzone byly w Zespole Szkot
Ponadgimnazjalnych nr 2 w Bartoszycach oraz w Il i XI Liceum Ogdélnoksztatcacym
w Biatymstoku. W badaniu motywacji wstepnej przeprowadzonym po pierwszej
lekcji wprowadzajacej ucznidow w nowy dziat nauczania wzieto udziat 174 uczniow.
Badanie motywacji konicowej przeprowadzono po lekcji powtérzeniowej z dziatu
biologia cztowieka, wzieto w nim udziat 156 uczniéw. Lacznie badaniami objeto 330
uczniéw. Badania byty prowadzone w ramach pracy magisterskiej nt. ,Motywacja
uczniéw do uczenia sie biologii cztowieka” Grzegorza Andrzeja Zagulskiego, wyko-
nanej w Pracowni Dydaktyki Biologii Instytutu Biologii Uniwersytetu w Biatlymstoku
w 2008 roku.

Celem badan byto okreslenie poziomu motywacji uczniéw do uczenia sie za-
gadnien biologii cztowieka. Do celéw szczegoétowych nalezato:

- okreslenie kierunku zmian w motywacji i postawach uczniéw do uczenia sie biolo-
gii cztowieka w wyniku realizacji programu nauczania biologii,

- okres$lenie réznic w motywacji do uczenia sie biologii cztowieka miedzy dziewcze-
tami i chtopcami.

W badaniach zastosowano kwestionariusz ankiety (zat.1) skonstruowany zgod-
nie z zatozeniami skali Likerta (Mika 1987) z uwzglednieniem wskazan Edwardsa
(Edwards 1957 za: Lobocki 2005). Ankieta postuzyta badaniu poziomu motywacji
oraz okre$leniu postaw do biologii cztowieka. Sformutowano zestaw 26 stwierdzen
dotyczacych biologii cztowieka w celu okreslenia ,,uniwersum postawy”, ktéra jest
cato$ciag zachowan wobec czego$ (Marody 1976). W badaniach przyjeto definicje
Miki (1987), wedtug ktérej postawa jest ,psychicznym stanem gotowosci do stu-
chania, uczenia sie, stanem, ktéry jest warunkiem przyswojenia sobie prawdziwej
wiedzy”. Skala postaw R. Likerta jest skalg zaleznosciowa. Do kazdego stwierdze-
nia uczniowie ustosunkowywali sie wybierajac jedng z pieciu kategorii odpowiedzi,
dla ktérych przypisano wartosci liczbowe: zdecydowanie tak - 5 pkt., raczej tak - 4
pkt.,, nie mam zdania - 3 pkt,, raczej nie - 2 pkt.,, zdecydowanie nie - 1 pkt. Wybor
odpowiedzi ,zdecydowanie tak” i ,raczej tak” Swiadczyt o przychylnej postawie wo-
bec biologii cztowieka. Wybér odpowiedzi: ,raczej nie” i ,zdecydowanie nie” $wiad-
czyt o postawie negatywnej wobec tego przedmiotu. Odpowiedz ,nie mam zdania”
$Swiadczyta o postawie obojetnej wobec biologii cztowieka.

Na podstawie wypelnionych kwestionariuszy ankiet okreslono motywacje
wstepna i konncowa. Przy zastosowaniu punktowania akceptacji z pozycji w zakresie
od 1 do 5 badany uczen mdgt uzyskac¢ od 26 do 130 pkt. Przyjeto nastepujacy klucz
interpretacji wynikow: 26-46 pkt. - motywacja negatywna, 47-68 pkt. - motywacja
umiarkowanie negatywna, 69-88 pkt. - motywacja obojetna 89-109 pkt. - motywa-
cja umiarkowanie pozytywna, 110-130 pkt. - motywacja pozytywna.
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Motywacja do uczenia sie biologii cztowieka
uczniow szkot ponadgimnazjalnych

W hipotezie wyj$ciowej zatozono, iz uczniowie uczacy sie biologii w zakresie
rozszerzonym majg wyzsza motywacje do uczenia sie biologii cztowieka w poréw-
naniu z uczniami uczacymi sie biologii w zakresie podstawowym.

W badaniach wstepnych najnizsza motywacja uczniéw uczacych sie w zakresie
rozszerzonym wynosita 65 pkt. i miescita sie w zakresie motywacji umiarkowanie
negatywnej. Najwyzszy otrzymany wynik to 117 pkt. i odpowiadat motywacji po-
zytywnej. Najwiecej ucznidw (74%) przejawiato motywacje umiarkowanie pozy-
tywna, za$ motywacje obojetna 12% badanych uczniéw. Tylko 4% uczniéw przeja-
wiato motywacje pozytywna, a zaledwie 1% motywacje umiarkowanie negatywna.
W badaniach motywacji konncowej rozrzut wynikéw zmniejszyt sie o 7 pkt. i wyno-
sit 45 pkt. Wyniki otrzymane w badaniach konicowych bylty zblizone do wynikéw
w badaniach wstepnych. Zmniejszyta sie (do 65%) w poréwnaniu z badaniami
wstepnymi liczba uczniéw wykazujacych motywacje umiarkowanie pozytywna,
wzrosta za$ do 22% liczba uczniéw wykazujgcych motywacje negatywna.

U uczniéw uczacych sie biologii w zakresie podstawowym zanotowano znacz-
nie nizsza motywacje wstepna niz w klasach uczacych sie w zakresie rozszerzonym.
Rozrzut wynikdéw byt wiekszy niz w klasach o rozszerzonym zakresie nauczania
biologii, o 7 pkt. i wynosit 55 pkt., co moze $wiadczy¢ o znacznych réznicach w mo-
tywacji uczniéw do uczenia sie biologii cztowieka. Motywacje obojetng przejawiato
46% badanych uczniéw, a 45% motywacje umiarkowanie pozytywna. W badaniach
motywacji koncowej uczniéw uczacych sie biologii w zakresie podstawowym roz-
rzut wynikéw wynosit 46 pkt. i zmniejszyt sie o 13 pkt. w poréwnaniu do badan mo-
tywacji wstepnej. W poréwnaniu z badaniami wstepnymi wzrosta liczba uczniow
(z 46% do 61%) wykazujacych motywacje obojetng wobec biologii cztowieka, na-
tomiast 35% uczniéw cechowata motywacja umiarkowanie pozytywna. Otrzymane
wyniki potwierdzity hipoteze o wyzszej motywacji do uczenia sie biologii cztowieka
ucznidéw uczacych sie biologii w zakresie rozszerzonym.

Po opracowaniu na lekcjach zagadnien biologii cztowieka zar6wno w zakre-
sie podstawowym i rozszerzonym dato sie zaobserwowa¢ pewng prawidtowosc¢:
zmniejszyla sie liczba uczniéw z motywacja pozytywng, a wzrosta z motywacjg obo-
jetna, zmniejszyla sie takze réznica miedzy najwyzszym a najnizszym wynikiem.
Mozna przypuszcza¢, iz nauczanie lekcyjne obnizyto motywacje uczniow bardziej
zainteresowanych i zmotywowanych do nauki, a podwyzszyto motywacje uczniow
0 nizszej na wstepie motywacji do uczenia sie biologii cztowieka. Nauczanie lekcyj-
ne zmniejszyto réznice miedzy uczniami w zakresie motywacji wobec uczenia sie
biologii cztowieka.

Motywacja do uczenia sie biologii cztowieka
dziewczat i chtopcow szkot ponadgimnazjalnych
W kolejnej hipotezie badawczej zatozono, ze w szkole ponadgimnazjalnej dziew-
czeta i chtopcy maja podobny poziom motywacji do uczenia sie biologii cztowieka.
Brophy (2004) wykazat na podstawie badan, ze chtopcy w odréznieniu od
dziewczat cenig i lubig matematyke oraz nauki $ciste. Dziewczeta uwazaja sie za
mniej zdolne od chtopcéw w naukach przyrodniczych i matematyce, a przekonania
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te nasilajg sie i sg bardziej widoczne w gimnazjach i w liceach. W badaniach motywa-
cji wstepnej wsrod dziewczat najnizszy wynik wynosit 65 pkt. i oznaczat motywacje
umiarkowanie negatywna. Najwyzszy wynik wynosit 117 pkt. i oznaczat motywacje
pozytywna. Rozrzut wynikéw wynosit 52 pkt. i §wiadczyt o duzym zréznicowaniu
u dziewczat w poziomie motywacji uczenia sie biologii cztowieka. Najwiecej (68%)
dziewczat wykazywato motywacje umiarkowanie pozytywna oraz obojetna (28%).
W badaniach koncowych po opracowaniu na lekcjach zagadnien biologii cztowieka
réznica miedzy najwyzszym a najnizszym wynikiem w poziomie motywacji dziew-
czat zmniejszyta sie. Najnizszy wynik (68 pkt.) podobnie jak w badaniach wstep-
nych miescit sie w zakresie motywacji umiarkowanie negatywnej, a najwyzszy (113
pkt.) w zakresie motywacji pozytywnej. Zmniejszyta sie réwniez liczba dziewczat
wykazujgcych motywacje umiarkowanie pozytywna (55%), zas do 35% wzrosta
liczba dziewczat wykazujacych motywacje obojetna.

Podobna tendencje w badaniach motywacji wstepnej i koncowej jak u dziew-
czat zaobserwowano takze u chtopcéw. Najnizsza motywacja wéréd chtopcow wy-
noszaca 58 pkt. oznaczata motywacje umiarkowanie negatywng, a najwyzsza 117
pkt. oznaczata motywacje pozytywna. Rozrzut wynikéw wynosit 59 pkt. i byt wyz-
szy od rozrzutu wynikéw u dziewczat o 7 pkt. A zatem u chtopcéw wieksze byto
zréznicowanie w poziomie motywacji do uczenia sie biologii cztowieka w poréwna-
niu z dziewczetami. Tylu samo chtopcéw (44%) wykazywato motywacje obojetna,
co umiarkowanie pozytywna. U chtopcéw najnizsza motywacja konicowa (63 pkt.)
miescita sie w zakresie motywacji umiarkowanie negatywnej, a najwyzsza (106
pkt.) w zakresie motywacji umiarkowanie pozytywnej. Rozrzut wynikéw wynosit
53 pkt. i byt mniejszy o 16 pkt. niz w badaniu motywacji wstepnej. Srednia mo-
tywacja koncowa chtopcéw wyniosta 86,55 pkt. Byta ona nizsza niz u dziewczat
0 5,15 pkt. Réznica jest istotna statystycznie na poziomie a=0,05. Zaobserwowano
réwniez obnizenie (o 1,48 pkt.) motywacji koficowej chtopcéw w poréwnaniu do
motywacji wstepne;.

W poréwnaniu do motywacji wstepnej zwiekszyta sie (z 44% do 53%) liczba
chtopcéw wykazujacych motywacje obojetng. Motywacje umiarkowanie pozytyw-
ng wykazywato 41% uczniéw, motywacje umiarkowanie negatywna 6% chtopcow.
Zaden chtopiec nie przejawiat motywacji negatywnej i pozytywnej. Zaréwno w ba-
daniu motywacji wstepnej, jak i koricowej dziewczeta wykazywaty znacznie wyzsza
motywacje do nauki niz chtopcy. Mimo Ze zmniejszyta sie liczebno$¢ procentowa
dziewczat wykazujacych motywacje umiarkowanie pozytywng, to nadal motywa-
cja utrzymywata sie na znacznie wyzszym poziomie niz u chtopcéw, wsréd kto-
rych dominowata zaréwno w badaniu motywacji wstepnej i koiicowej motywacja
obojetna.

Postawy uczniow wzgledem stwierdzen z dziedziny emocjonalne,
behawioralnej i poznawczej

Przyjeto za Marody (1976) i Mika (1987), ze postawa sktada sie z trzech ele-
mentéw: poznawczego, emocjonalnego i behawiorystycznego. W zwigzku z tym
w przyjetej skali wyr6zniono elementy poznawcze ujmujace stwierdzenia: 4, 7, 12,
18, 22, 24, 25; elementy emocjonalne zawierajace stwierdzenia: 1, 3, 5, 6,9, 13, 17,
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21, 26; elementy behawioralne reprezentujace stwierdzenia: 2, 8, 10, 11, 14, 15, 16,
19, 20, 23.

Okreslono postawe uczniéw uczacych sie biologii w zakresie podstawowym
wzgledem grup stwierdzen o charakterze emocjonalnym, behawioralnym i po-
znawczym. Uczniowie wykazywali pozytywna postawe do stwierdzen majacych
charakter poznawczy. Postawe obojetna (wskaznik akceptacji ponizej 3,0) ucznio-
wie przejawiali do stwierdzen o charakterze emocjonalnym. Nauczanie lekcyjne nie
miato wiekszego wplywu na stosunek uczniéw do poszczegédlnych grup stwierdzen
dotyczacych biologii cztowieka (Tab. 1).

Podobnie jak w klasach uczacych sie biologii w zakresie podstawowym, ucznio-
wie z Kklas o rozszerzonym zakresie biologii wykazywali pozytywne nastawienie do
stwierdzen dotyczacych sfery poznawczej. W poréwnaniu do uczniéw uczacych sie
biologii w zakresie podstawowym nastawienie wzgledem stwierdzen sfery poznaw-
czej wzrasta w wyniku nauczania biologii cztowieka.

Tab. 1. Postawy ucznidw uczacych sie biologii w zakresie podstawowym i rozszerzonym wzgledem
stwierdzen o charakterze emocjonalnym, behawioralnym i poznawczym

Stwierdzenia o charakterze
Postawa
emocjonalnym | behawioralnym | poznawczym
Postawa Zakres podstawowy 2,93 3,4 3,89
poczatkowa | 7akres rozszerzony 3,28 3,51 4,18
Postawa Zakres podstawowy 2,78 3,4 3,85
koricowa Zakres rozszerzony 3,19 3,54 4,29

Nauczanie lekcyjne miato pozytywny wptyw na zmiane postaw uczniéw uczg-
cych sie biologii w zakresie rozszerzonym zaréwno w sferze poznawczej, jak i be-
hawioralnej. Natomiast u wszystkich badanych uczniéw nauczanie lekcyjne przy-
czynito sie do obnizenia postawy wobec stwierdzen o charakterze emocjonalnym
(Tab. 1). Mozna przypuszcza¢, iz w nauczaniu nauczyciele koncentrujg sie na lekcji
na celach z dziedziny poznawczej, najmniej uwagi przywiazujg do realizacji celow
z dziedziny emocjonalne;j.

Postawa uczniow wobec biologii cztowieka jako dziatu biologii,
przedmiotu szkolnego, ze wzgledu na zainteresowania i uzytecznos¢ wiedzy
Kazda postawa jest postawa wobec czego$, wobec okreslonego przedmiotu.
Przyjeto za Sternicka (1996), ze interesujace nas postawy uczniéw wobec biologii
cztowieka w opracowanej skali odnosza sie do biologii cztowieka jako: dziatu biolo-
gii (stwierdzenia 3, 13, 25); dziedziny wiedzy o okreslonej uzytecznosci ogélnoprzy-
rodniczej i spotecznej (stwierdzenia 4, 6, 8, 10, 12, 16, 18, 20, 24); dziedziny wiedzy
majacej wplyw na zainteresowania i postawy (stwierdzenia: 2,5, 7,9, 11, 14, 15, 19,
22,23, 26) oraz odnoszace sie do biologii jako przedmiotu szkolnego (stwierdzenia
1,17,21).
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Okreslono postawe uczniéw uczacych sie biologii w zakresie podstawowym
wzgledem grup stwierdzen dotyczacych biologii cztowieka jako przedmiotu szkol-
nego, dziatu biologii, przedmiotu zainteresowan i postaw oraz uzytecznos$ci wiedzy.
Najwyzsza akceptacje, zaré6wno w badaniu motywacji wstepnej i koficowej, prze-
jawiali uczniowie do stwierdzen dotyczacych uzyteczno$ci ogélnoprzyrodniczej
i spotecznej. Najnizsza akceptacje, zaré6wno w badaniu motywacji wstepnej jak
i koncowej, uczniowie uczacy sie biologii w zakresie podstawowym przejawiali do
stwierdzen dotyczacych biologii cztowieka jako dziatu biologii. Po opracowaniu za-
gadnien biologii cztowieka najbardziej spadto poparcie (z 3,53 do 3,12) uczniéw do
stwierdzen odnoszacych sie do biologii jako przedmiotu szkolnego.

Postawa uczniéw uczacych sie w zakresie rozszerzonym nie ulegta wiekszym
zmianom w wyniku nauki biologii cztowieka. Wzrosta (z 3,63 do 3,74) akceptacja
uczniow do stwierdzen dotyczacych biologii cztowieka jako dziatu biologii w bada-
niu motywacji koicowej. Nieznacznie (z 3,94 do 3,92) obnizyta sie w badaniu moty-
wacji koncowej akceptacja uczniéw do stwierdzen odnoszacych sie do uzytecznosci
ogoblnoprzyrodniczej i spotecznej biologii cztowieka. Z poréwnania postaw uczniéow
do biologii cztowieka jako dziatu biologii wynika, Ze uczniowie uczacy sie biologii
w zakresie rozszerzonym wykazuja postawe zblizong do pozytywnej, a uczacy sie
w zakresie podstawowym postawe obojetna.

Podsumowanie i wnioski

Opracowanie na lekcjach biologii cztowieka w niewielkim stopniu wptyneto
na podwyzszenie poziomu motywacji uczniéw do uczenia sie tych zagadnien. Do
podobnych wnioskéw doprowadzilty badania nad motywacja uczniéw do uczenia
sie genetyki (Sternicka 1996) i botaniki (Suska-Wrébel 1999). Przed rozpoczeciem
nauki wymienionych dzialéw biologii uczniowie wykazywali wysoka motywacje,
ktdra obniza sie w wyniku nauczania lekcyjnego. Wyzsza motywacje i pozytywne
postawy uczniéw uczacych sie biologii w zakresie rozszerzonym mozna wytluma-
czy¢ tym, ze uczniowie z tych klas sg bardziej zainteresowani biologiag i jest to dla
wiekszosci z nich przedmiot zdawany na egzaminie maturalnym. Wyzsza motywa-
cja uczniow uczacych sie biologii w zakresie rozszerzonym moze wynikac z wiek-
szej liczby godzin lekcyjnych przeznaczonych na opracowanie zagadnien biologii
cztowieka. Dziewczeta przejawialy zdecydowanie wyzszg motywacje do biologii
cztowieka niz chtopcy. Wyniki te zgodne s3g z ogdlnie panujacym przekonaniem, ze
dziewczeta sg bardziej zmotywowane do nauki, co jest zwigzane z ich sumiennoscia
i ambicjami (Niemiec 1977). Poréwnujac postawy chtopcoéw i dziewczat zaobserwo-
wano wyzsza akceptacje dziewczat do wiekszosci stwierdzen. Analizujac postawy
ucznidéw, zaobserwowano prawidtowos¢, polegajaca na tym, ze w badaniach wstep-
nych i konncowych nieprzychylng postawe uczniowie wykazywali wobec stwierdzen
odpowiadajacych sferze emocjonalnej. Nauczanie lekcyjne nieprzychylng postawe
ucznidéw bardziej utwierdzito. Obnizenie wskaznikéw akceptacji odnoszacych sie do
sfery emocjonalnej moze sugerowac, ze w nauczaniu mato uwagi zwraca sie na cele
emocjonalne i motywacyjne. Natomiast wysoki wskaznik akceptacji (pozytywne na-
stawienie uczniow) w sferze poznawczej ttumaczy¢ mozna tym, ze na lekcjach na-
uczyciele najwiecej uwagi zwracajg na opanowanie pojec i terminéw, ich rozumie-
nie i poprawne postugiwanie sie nimi przez uczniéw. Przychylna postawa do sfery
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poznawczej wynika z tego, Ze na lekcjach nauczyciele koncentruja sie na zaspokaja-
niu potrzeb poznawczych, dbajac gtéwnie o rozwoj intelektualny uczniéw kosztem
potrzeb i zadan emocjonalnych (Niemierko 2002). Jednak wyposazenie uczniow
w zas6b wiadomo$ci nie gwarantuje zmiany postaw i zainteresowan.

Analizowano motywacje wobec uczenia sie biologii cztowieka jako przedmio-
tu szkolnego, przez co mozna rozumie¢ stosunek do nauczania tego dziatu biolo-
gii oraz samoocene przedmiotowa, a wiec rachunek osiggnie¢ ucznia, satysfakcji
i upokorzen, przewidywan i planéw na przysztosé. U wszystkich badanych uczniéow
stwierdzono pozytywne nastawienie do uczenia sie biologii cztowieka jako przed-
miotu szkolnego.

Wyzsze pozytywne nastawienie niz do przedmiotu szkolnego wykazywali
uczniowie do uzytecznos$¢ ogdlnoprzyrodniczej i spotecznej wiedzy z zakresu bio-
logii cztowieka. W tym przypadku nauczanie lekcyjne miato pozytywny wptyw na
postawy uczniéw. Nie mozna zatozy¢ istnienia u uczniéw okreslonej motywacji czy
postawy, lecz nalezy je stale ksztattowa¢, utrwalac i doskonali¢ (Koztowska 2004).

Whioski

1. Nauczanie biologii nie ma pozytywnego wptywu na wzrost poziomu motywacji,
zainteresowan i postaw uczniow wobec biologii cztowieka.

2. Przyczyn tak matego wplywu nauczania lekcyjnego na wzrost motywacji uczenia
sie i zmiany postaw mozna upatrywa¢ w lukach w przygotowaniu nauczycieli
do konstruowania i planowania realizacji celéw z dziedziny motywacyjnej; nie-
rownorzednym traktowaniu celéw z dziedziny poznawczej i celow z dziedziny
motywacyjnej podczas zaje¢ edukacyjnych; nieuwzglednieniu celéow i osiggniec
motywacyjnych w programach nauczania, braku badan nad osiggnieciami moty-
wacyjnymi uczniow.

3. Potwierdzity sie réznice w motywacji miedzy dziewczetami i chtopcami.
Dziewczeta sg bardziej zmotywowane do nauki biologii cztowieka.

4. Nie potwierdza sie, ze zainteresowanie biologiag cztowieka wzrasta w miare
nauki tego dziatu biologii.
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Zalacznik 1

Kwestionariusz ankiety

Ankieta stuzy do badan motywacji uczenia sie zagadnien , Biologii cztowieka”
uczniow szkoét gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych. Badania nad motywacja ucze-
nia sie sa prowadzone w Pracowni Dydaktyki Biologii Uniwersytetu w Biatymstoku.
Udzielone w ankietach odpowiedzi zostang wykorzystane w celach naukowych.

Informacje og6lne

Podkresl wtasciwa informacje, a w miejscu kropek wpisz nazwe swojej szkoty
i miejscowos$¢

Pte¢: kobieta mezczyzna

Klasa 1 11 111 SzKola: .o

III. Przy kazdym z podanych stwierdzeni dokonaj wyboru jednej z pieciu kate-
gorii odpowiedzi: zdecydowanie tak, raczej tak, nie mam zdania, raczej nie, zdecy-
dowanie nie.

Uwaznie przeczytaj stwierdzenie, a nastepnie zaznacz X pod wybrang odpo-
wiedzia. W przypadku pomytki albo zmiany decyzji wcze$niej zaznaczony X zaznacz
w kotko, a pod wybrang odpowiedzia postaw X. Zaznacz te odpowiedZ, ktéra najle-
piej odzwierciedla Twoja opinie na dane stwierdzenie.

Zdec Zdecy-
. . y Raczej | Nie mam | Raczej y‘
Stwierdzenie dowanie . . dowanie
tak zdania nie .
tak nie

Na lekcjach biologii mozna wykonywac ciekawe obser-
wacje i doswiadczenia

Czytajac ksigzki przyrodnicze i ogladajac programy TV
$ledze postepy naukowe w zwalczaniu réznych chordb
Interesuje mnie biologia, gdyz jest to nauka tak bliska
mojemu zyciu

Nauka o budowie i funkcjach mézgu i gruczotow
wydzielajgcych hormony to gtdwnie teoria mato
przydatna w zyciu

Nie powinno sie zaczyna¢ nauki biologii w szkole

od budowy i funkcji uktadu rozrodczego

Bez znajomosci budowy i funkcji uktadu wydalniczego
tez mozna zy¢

Kazdy cztowiek powinien zna¢ budowe swojego ciata

Uwazam, ze poznanie biologii cztowieka pozwoli zacho-
wac zdrowie i dobrg kondycje psychiczng i fizyczng

Przecietny cztowiek nie interesuje sie biologia cztowieka

Mysle, ze poznanie budowy i funkcjonowanie uktadu
krazenia pozwoli mi na prawidtowe udzielenie pierwszej
pomocy

Poznanie budowy szkieletu nie zapobiegnie wadom
kregostupa

Znajomos¢ budowy skdry i jej funkcji jest wazne

w pracy kosmetyczki
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W biologii cztowieka jest duzo pojec, ktdrych trzeba sie
nauczy¢ na pamiec, i to mnie zniecheca

Mysle, ze poznanie budowy i funkcji uktadu rozrodcze-
go i wydalniczego umozliwi lepsze zadbanie o higiene
osobistg

Poznanie budowy jamy ustnej nie przyczyni sie do po-
prawy jej higieny i wyeliminowania préchnicy zebéw
Poznanie budowy i funkcji miesni pomoze mi we wta-
Sciwym doborze ¢wiczen fizycznych

Uczenie sie biologii jest po prostu nudne

Zmiennos¢ nastrojow mozna powigzac z funkcjami
uktadu nerwowego i hormonalnego

Mysle, ze znajomos¢ chordb ptuc i drég oddechowych
nie zmniejszy liczby oséb palgcych papierosy
Uwazam, ze poznanie etapow rozwoju cztowieka po-
zwoli zrozumiec, jakie zmiany zachodza w moim

ciele i psychice

Nie zalezy mi na dobrych ocenach z biologii

Sadze, ze aby zapobiegac chorobom, potrzebna jest
wiedza o chorobie i sposobach zakazenia sie

Poznanie budowy i funkcjonowania uktadu pokarmowe-
go nie przyczyni sie do zmiany nawykow zywieniowych

Poznanie budowy i funkcjonowania narzgddéw roz-
rodczych jest niezbedne w zrozumieniu seksualnosci
cztowieka

Ciekawsze od biologii cztowieka jest uczenie sie

o roslinach i zwierzetach

Uktad odpornosciowy trzeba po prostu ,zaliczy¢”
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Motivation and attitudes of upper secondary school
students towards learning of human biology

Abstract

The aim of the present research was to determine the level of motivation of upper secondary
school students to learn human biology. Students of general secondary schools (liceum)
taking advanced courses in human biology showed better motivation to learn than those who
had opted for the basic level course. The effect of classroom instruction of the subject under
discussion was a drop in the number of positively motivated students with an increased
number of students exhibiting neutral motivation to learn.
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Starting point and questions of research

Biology education should contribute in a significant way to an adequate attitude and
behaviour toward human diversity and heterogeneity. Therefore, this issue should
be made a topic of biology education.
The most important questions of the following considerations are:
- Which theoretical frame should be the basis of learning and teaching the subject?
- Which concepts and conceptions are adequate for promoting the learning of diver-
sity and avoiding simplifying schemata of thinking?
- Which topics of biology instruction are essentially linked with the issue of human
diversity?

Educational background

Towards meaningful learning: The Model of Educational Reconstruction.
The theoretical and methodological frame of the study is the Model of Educational
Reconstruction (Kattmann et al. 1997; Kattmann, Duit, Gropengiefier 1997; Duit,
Gropengiefder & Kattmann 2005; Komorek & Kattmann 2008). Science learning is
mainly conceptual learning, it concerns conceptions of structures, processes, events
and their interpretations by scientific theories. The core of the model of Educational
Reconstruction therefore contains the scientific conceptions and student concep-
tions of the same topic in order to construct adequate learning environments.
Consequently, the model integrates three well-known tasks of educational research:
(1) the investigation into students’ perspectives on a chosen subject, (2) the clarifi-
cation and analysis of science subject matter, and (3) the design of learning environ-
ments or teaching-learning-sequences (see fig. 1).

These areas of research are the strongly interrelated components of the model.
For example, the design of learning environments or teaching-learning-sequences is
obviously influenced by the results of the two other components. However, within
the model the attempt to design learning environments or teaching-learning sequ-
ences also influence the investigation of students’ pre-instructional conceptions and
the analysis of science subject matter from the very beginning of this recursive pro-
cess. Another characteristic of the model is the balance it establishes between the
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scientific view towards a certain subject on the one hand and the students’ perspec-
tives on this subject on the other hand. From a constructivist perspective science
content and students’ conceptions are considered to be equally important for lear-
ning and teaching and thus for the process of Educational Reconstruction. Another
core feature of the model is that it promotes the interplay between research and
practice of science teaching and learning. Therefore, it is suitable to guide a creati-
ve designing process towards proposals for teaching-learning sequences based on
empirical research.

.-"'-'J. H"\-\.

Clarilc gt sred lreen wi=galizn irio
sy ol el q andanin’
canbanl rEr e Fryes.

Fig. 1. Model of Educational Reconstruction

The model also meets the need to bring science related issues and educational-
ly oriented issues into balance when teaching-learning sequences are designed. In
so far the model has been developed as a theoretical framework for studies about
whether it is worthwhile and possible to teach particular content areas of science
fruitfully. It is a key assumption of the model that the curriculum developers’ aware-
ness of the students’ point of view may substantially influence the reconstruction of
the particular science subject. The results of the research already conducted within
the paradigm of Educational Reconstruction clearly show that detailed knowledge
of students’ conceptions enables curriculum developers to handle science content
more adequately. A series of studies, which were conducted in the frame of the mo-
del, clearly show the relevance of student conceptions and the importance to relate
them with the concepts of the disciplines (cf. Kattmann, Moschner & Parchmann
2001 et sqq.)-

Toward a constructivist view of learning: Conceptual Reconstruction. The
Model of Educational Reconstruction corresponds to an understanding of learning
in which the leaner plays the active and dominant role. Conceptions of the students
therefore are means of understanding and of equal importance for meaningful le-
arning as clarified scientific conceptions. In this view learners are understood as
autonomous constructors of their own mental structures.

Teaching is promoting learning - otherwise it is in vain. Learning means that
old conceptions are transformed into new ones. By this, the old conceptions are
abolished and at the same time preserved in the new ones. By considering its pre-
conditions, learning is always re-learning. This is a difficult process, but more easily
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learning is not to be achieved. Because learning in science is mainly conceptual lear-
ning, it can be characterized as conceptual reconstruction (Kattmann 2007).

This term conceptual reconstruction should be understood as a substitute for
the familiar but misleading term of “conceptual change”. After the suggestive ar-
ticle of Posner et al. (1982) on “conceptual change”, the term was modified by the
authors themselves and others towards “conceptual growth” or “conceptual enrich-
ment” (Strike & Posner 1992, Tyson et al. 1997, Vosniadou 1996, Duit & Treagust
2003). However, the original version, which was derived from the process of scien-
tific revolutions (Kuhn 1970) and accordingly referred to the substitution of eve-
ryday conceptions by scientific ones, still continues to be dominant in the minds of
more than one researcher. In a constructivist view, conceptual learning should me-
rely be described as an active process of the learner rather than as a struggle of con-
ceptions. The “contradiction” and “struggle” of conceptions are metaphors which
make conceptions actors in their own right. This understanding is even implied in
the Piagetian terms of “assimilation” and “accommodation”.

Instead, the label Conceptual Reconstruction stresses the role the learner plays
in re-structuring her or his own conceptions. The concept includes processes which
might be described as revolutionary (discontinuous) if and when conceptions are
re-organised fundamentally, or as developmentally (continuous) if and when con-
ceptions are modified or linked together in a new way. Furthermore, the concept of
conceptual reconstruction also relates to learning processes in which learners de-
velop their mental structures by forming new conceptions of their own imagination
and experience. The concept of conceptual reconstruction is in accordance with the
“cognitive reconstruction of model knowledge”, proposed by Dole & Sinatra (1998),
in which the student’s cognitive engagement is stressed as a precondition of concep-
tual learning. In short: Conceptual reconstruction is not just a new label but a new
concept consistently based on a constructivist view of conceptual learning (cf. Duit
& Treagust 2008).

A highly important means of teaching in order to promote conceptual recon-
struction and thereby to improve learning, is the offering of attractive conceptions
to the learner. In the following, these conceptions which open the door for meaning-
ful and sustainable learning, are called keys to conceptual reconstruction.

Constraints of understanding: Pitfalls of simplicity

In the field of human diversity conceptions of students and scientists are often
alike, because both are heavily influenced by every-day conceptions (cf. JanfRen
1998, Kattmann 1999). Consequently, both can be clarified together with the same
analysis. Because clarification aims at learning and teaching, it leads to key-concep-
tions for conceptual reconstruction, which are also formulated in this section.

Generalisations and the schemata which are linked with it serve as tools of
orientation in a complex and diversified world. But generalisations are dangerous
too. Unavoidably, generalisations are connected with a loss of information: indivi-
duality is lost in average. If this circumstance is not reflected on, the instruments
of generalisations will become pitfalls of simplification. Simplicity then evokes the
reification of abstract types, such as “human races”, “levels of culture”, “role of se-
xes”. Explicitly or implicitly valuation is nearly unavoidably linked with this process
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and runs into ideologies like racism, sexisms or “clash of civilisations”. The means of

simplification are: types, linear curves, dichotomies and mean values.

- Types are ideal images or statistically derived kinds (classes) which displace the
diversity of individuals. The forming of types is based on putting individuals with
similar features together into one unifying class concept. A weaker form is the
orientation towards prototypes (Rosch et al. 1976). Whether they are type of ra-
ces, students, teachers or sexes, types exist in our brains only. In biology the for-
ming of types is especially inadequate, because variability, spread and continuity
of features in groups and between groups are neglected. Furthermore, typology
should be fundamentally abolished by evolution, for evolutionary change will al-
ter any type and push it out of existence. In biology types are only instruments
which help to describe taxa and to reconstruct the history of phylogenetic groups.
But regularities, laws or at least the so-called principle of conservation (conserva-
tion of the species or “race”) cannot be deduced from types.

The key to conceptual reconstruction lies in the perception of diversity of individuals as
concrete and real objects, while types are simply crude abstracts.

The forming of types is also the basis of other pitfalls of simplicity:

- Linear curves play adominantrole in interpreting the phylogeny of some organisms
which are valuated as “higher” than others, e.g. humans (cf. Grofd & GropengiefRer
2008). “Tendencies” in a phylogenetic line are called “anagenesis” or “orthogene-
sis” to make believe that an imaginative law presses the development to a higher
level of existence. Examples include the interpretation of the phylogeny of horses
and especially of humans. A precise analysis reveals the opposite: Fossils do not
point to linear evolution upwards to of Equus or Homo sapiens but to a radiaion
into several directions and many lines. The fact that only one species or genus has
survived till now baffles us into thinking of directed and linear evolution to the
living one. If there is a diversity of several species, this idea does not emerge: no
one speaks of higher forms of ruminants or a direct evolution to mice.

The key to conceptual reconstruction is the perception of the fan of phylogenetic radia-
tion, which spreads in many directions.

- Dichotomies divide the diversity of processes and modes of living into seemingly
incompatible alternatives. Then, intermediate forms and evolutionary continuity
are often neglected or treated as marginal. This is true for the dichotomy of sexes,
where the overlapping of features and, even more seriously, intersexes are exclu-
ded. This also applies to the politically motivated racist dichotomies of “Blacks”
and “Whites” or “Coloureds” and “Whites”.

The key to conceptual reconstruction is to endure ambiguity, commonalities and over-

lapping of seemingly excluding opposites.

- Forming mean values is often an instrument to reduce diversity to simple-minded-
ness in order to get homogeneous types. Thereby the spread of features is ignored.
Once formed and statistically saved by significance, the loss of information is often
not reflected on, but is usually followed by far reaching scientific assumptions,
e. g. the deduction of sex role from typical features or the ability of groups from
IQ values.
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The key to conceptual reconstruction lies in the awareness of variation and in reflec-
ting on the significance of normal distribution.

If connected with the social valuation, the pitfalls of simplicity give birth to dan-
gerous consequences. This is true for the superiority of “man” over “woman” or “cul-
tural” over “primitive races”. The image of the strangers emerges from the image of
one’s self: a positive self-image of one’s own group creates a negative image of the
out-group (hetero-stereotype). This is why stranger images (racial or sexual stereo-
types and prejudices) do not fit reality, i. e. they do not tell us anything about the
features of the out-group (and naturally also of the in-group) (cf. Kattmann 1980).

Pitfalls of simplicity are not the causes of such social valuations, but they tend to
strengthen them. Consequently, the starting point of educational measures is not the
valuation itself, but the formation and usage of adequate categories of knowledge.

Designing learning environments: paths of understanding diversity

It's not the task of this study to present teaching units or provide detailed ad-
vice for teaching. Instead, some principles of learning and teaching, i.e. elements of
learning environments are offered.

Interpretation of normal distribution. The variation of features and com-
monalities of groups can be illustrated by overlapping curves of normal distribution
(bell curves). But theses illustrations need additional interpretation and explana-
tion (fig. 2).
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Due to the perception of the bell curves, the overlapping zone will be defined by
the nearly triangular area which is formed by the lower part of the left branch of the
right curve and the right branch of the left curve (make-believe overlapping). But
the real zone of overlapping includes the parts of both curves which share the same
values. The real overlapping zone in Figure 2 exceeds the mean values and demon-
strates that they do not tell us anything about the individuals of the two groups (i. e.
sexes or races or any other division with the same distribution pattern).

Levels of racism and the history of cultures. “The revolution in our thinking
about population genetics and molecular biology has led to an explosion of know-
ledge about living organisms. Among the ideas that have been profoundly altered
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Fig. 2. Overlapping bell curves
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are concepts of human variation. The concept of ‘race’ carried over from the past
into the 20th century has become entirely obsolete. ... There is no scientific reason
to continue using the term ‘race” (UNESCO workshop 1995). The concept of race
has no genetic basis: The patterns of DNA and genetic traits are not distributed
along the assumed barriers of the continents and do not correlate with any classifi-
cation of the so-called races (Cavalli-Sforza, Menozzi & Piazza 1996, Cavalli-Sforza
1997, Templeton 1999, Padbo 2001, Royal & Dunston 2004, Serre & Padbo 2004,
Stix 2008).

Nevertheless, racists create their races, motivated by their own interests. The
classification of human groups is a fundamental source of racism (table 1). It should
be stressed that the division into groups, and not their evaluation is the first step of
racism, which culminates in the crimes of genocides. The cohesion of the levels and
the consequences should be discussed in the classroom.

Tab. 1. Levels of racism and the consequences for human life

Levels of racism Measures of racists
Purity Segregation, apartheid, ghettoes
Races differ in their essence; races must be kept
pure.
Superiority Social discrimination, political suppression
Some races are of minor values, the own one is the
highest one.
Selection Sterilisation programs, eugenics

Races can be improved or they degenerate.

The own race must be improved by positive selec-
tion and preserved from elements of other races by
negative selection.

Cleansing Expulsion (“ethnic cleansing”), murder, genocide
Strangers are a threat. They have to be eliminated
from the own area of life.

To prevent racism it is not enough to deny the existence of races. One has to
explain the overt differences between cultures, which were formerly linked to dif-
ferent mental abilities of the populations or “races”. It is therefore of highest impor-
tance that an alternative explanation is offered to the learners. After Jared Diamond
(1997), different biographical conditions made the difference: Agriculture, and as
a consequence complex civilization, emerged primarily only in areas inhabited by
plants and animals appropriate for domestication. These data should be used in bio-
logy teaching to paint a correct picture of the development of human populations
and cultures (Kattmann 2009).

Preventing reification. In accord with the keys of conceptual reconstruction
in biology education inclusive thinking should be promoted. Inclusive thinking seeks
to combine opposites to one whole, e.g. not to treat male and female features as exc-
luding alternatives but to stress that they are complimentary components of each
person (Schaefer 1984). This should be an effective instrument against the reifica-
tion of dichotomies and group characteristics.
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Reification of types can be avoided if methodological preconditions and con-
structs of our knowledge are reflected on. This leads to the differentiation between
reifying and reflected knowledge (Jelemenska & Kattmann 2006). In the US, sickle cell
anemia is often called “black disease”, because cases of illness are frequent among
Afro-Americans. The misleading and dangerous consequences of such reification of
race can be demonstrated by the case of a poor little boy, who was nearly mistreated
by his doctors due to his light skin.

“As the following example illustrates labelling of this disease on the basis of the
phenotype (skin color) resulted in serious health consequences to individuals who
are not phenotypically ‘black’ but have the relevant genetic variants. An 8-year-old
boy, phenotypically European, was presented with acute abdominal pain and ane-
mia (hematocrit 0.21). Although his body temperature was only 37.9°C surgery was
considered. A technician [accidentally] found red corpuscles with hematolytic cha-
racteristics in a smear. Surgery was cancelled after the results of a subsequent sic-
kle preparation were found to be positive, and the child was treated for previously
undiagnosed sickle cell anemia. His parents were from Grenada and were of Indian,
northern European and Mediterranean ancestry. This case highlights the idea that
ancestry is better indicator than ‘race’ or ‘ethnicity” of whether one carries the mar-
kers of sickle cell anemia” (Rotimi 2004).

Because the samplings are often oriented toward “race”, a leading scientist pro-
poses the following statement to be included in each study on human populations:
“Allelic frequencies vary between any selected human groups - to assume that those
variations reflect ‘racial categories’ is unwarranted” (Duster 2005). This could be
areminder also in biology lessons.

The overall method to avoid the pitfalls of simplicity and prejudice towards
humans is discussion among learners: It is much better to speak of race than to be
silent about racism.
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On the diversity of humans - scientific and educational considerations

Abstract

Diversity is a major factor in education and also an issue of human biology and biology
instruction. The educational and the disciplinary aspects are connected by the aims of
respecting the other and of accepting one’s own identity.

The aim of the contribution is to act against the schemata of generalization, i.e. typological and
linear thinking and the restriction of knowledge to dichotomies and mean values, in order to
promote the awareness of the variability of humans and the reflection on stereotypes towards
groups of humans of different geographical and cultural origins or gender. Based on the Model
of Educational Reconstruction and a constructivist view of learning, topics of learning are
analysed und interpreted in order to lead to a meaningful learning of the subjects. Results of
research in science and science education will be used for educational purposes by pointing
out key conceptions for learning and teaching diversity.

Prof. Ulrich Kattmann

Carl von Ossietzky University of Oldenburg, Institute of Biology and Environmental Sciences,
D-26111 Oldenburg, Germany
ulrich.kattmann@uni-oldenburg.de
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Nauczanie wybranych zagadnien z anatomii
i fizjologii cztowieka w roznych typach
szkot ponadgimnazjalnych

Nauczanie tresci z anatomii i fizjologii cztowieka siega czasé6w Komisji Edukacji
Narodowej, jednak zyskaty one na znaczeniu dopiero z poczatkiem XX wieku (Sta-
winski 2000). Poczatkowo w podrecznikach przewazata anatomia opisowa, ktora
z czasem zastepowano anatomia funkcjonalna. Coraz wiekszego znaczenia nabie-
raty takze zagadnienia z higieny i zdrowia cztowieka. W ostatnich kilkudziesieciu
latach nastgpit intensywny rozwéj immunologii, genetyki, biologii molekularnej,
mikrobiologii. Postep w tych dziedzinach biologii pozwolit na lepsze zrozumienie
budowy i funkcjonowania organizmu cztowieka. Konsekwencja tego byty zmiany
w programach nauczania tresci z anatomii i fizjologii cztowieka. Oprécz aktualizacji
wiedzy tradycyjne tresci z biologii cztowieka uzupetniono o zagadnienia zwigzane
z odzywianiem sie, profilaktyka zdrowotng i uzaleznieni, dobrym stanem psychofi-
zycznym, kwestiami etycznymi i bioetycznymi, poniewaz zgodnie z aktualnymi ten-
dencjami w nauczaniu powinny by¢ one omawiane w ujeciu interdyscyplinarnym
(Potyrata 2003).

Wiedza z zakresu biologii cztowieka pomaga uczniom w poznaniu budowy
i funkcjonowania wtasnego organizmu oraz zrozumieniu zalezno$ci miedzy orga-
nizmem a $rodowiskiem. Znajomos$¢ podstaw anatomii i fizjologii cztowieka ma
szczegOlnie duze znaczenie dla tych ucznidéw, ktérzy po szkole ponadgimnazjalnej
nie beda juz kontynuowali nauki biologii i dla ktérych wiedza ta bedzie podstawa
w podejmowaniu decyzji dotyczacych wlasnego zdrowia, stylu zycia, wypoczynku.
Utylitaryzm i pragmatyzm sa w tym przypadku w petni uzasadnione, na co wskazuja
wyniki badan prowadzonych przez dydaktykéw, méwiace o tym, Ze tresci te zaréw-
no w przesztosci, jak i obecnie cieszg sie wiekszym zainteresowaniem uczniéw niz
inne tresci biologiczne (Léwe, Stawinski 1995; Zeber-Dzikowska 2007).

0d roku 1999 zagadnienia z anatomii i fizjologii cztowieka znajduja sie w pro-
gramach nauczania na trzech etapach ksztatcenia. W szkole podstawowej sa one
omawiane gtéwnie na lekcjach przyrody, a w gimnazjum i w szkole ponadgimnazjal-
nej na lekcjach biologii. Ich uktad w programach nauczania ma charakter koncen-
tryczny, co oznacza, ze na kazdym kolejnym etapie sg przypominane i rozszerzane.
Na realizacje tresci programowych z biologii cztowieka przeznacza sie w gimnazjum
i w podstawowym zakresie ksztatcenia biologicznego w szkole ponadgimnazjalnej
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ponad potowe czasu przeznaczonego na nauczanie biologii (Stawinski 2003).
Wydaje sie, ze powinno to skutkowa¢ wysoka efektywnoscig nauczania tych tresci.
Warto zaznaczyé¢, ze cennym uzupelnieniem i rozszerzeniem tych tresci jest realiza-
cja programu miedzyprzedmiotowej $ciezki edukacji prozdrowotnej, przewidzianej
dla wszystkich etapéw szkolnego nauczania.

Badanie i wyniki

Celem badan byto okreslenie stopnia opanowania przez mtodziez wybranych wia-
domosci 1 umiejetnosei z zakresu anatomii i fizjologii cztowieka nauczanych w szko-
fach ponadgimnazjalnych na poziomie podstawowym. Interesujace bylo takze poznanie
opinii ucznidéw na temat celowosci zdobywania wiedzy z tego zakresu, jej przydatnosci
i atrakcyjnos$ci na tle innych dzialéw biologii. Badania przeprowadzono w Zaktadzie
Edukacji Biologicznej i Ochrony Przyrody Akademii Podlaskiej w 2007 roku. Wzieto
w nich udziat 305 uczniéw z Siedlec i Kozienic: 163 ucznidéw liceum i 142 uczniéw
technikum. Zostaty przeprowadzone po zrealizowaniu tresci z anatomii i fizjologii
cztowieka, w klasach 11 i I1I. Zastosowano w nich arkusz testu i arkusz ankiety.

Dwa pierwsze zadania testu sprawdzaty umiejetno$¢ analizowania wynikow
badan laboratoryjnych krwi i moczu. Zadaniem uczniéw byto przeanalizowanie wy-
nikoéw badan kilku os6b i poréwnanie ich z wynikami wzorcowymi. Na tej podstawie
uczniowie mieli wyciggnac wnioski dotyczace stanu zdrowia badanych. Uczniowie
prawidto wskazywali osoby zdrowe i chore oraz parametry odbiegajace od normy
(ponad 90% poprawnych odpowiedzi). Duzo gorzej radzili sobie z okresleniem
mozliwych choréb zwigzanych z nieprawidtowymi parametrami (60% poprawnych
odpowiedzi w liceum i 50% poprawnych odpowiedzi w technikum).

Kolejne zadanie wymagato od mtodziezy uczestniczacej w badaniach oblicze-
nia i zinterpretowania wspoétczynnika masy ciata osoby (WMC). Poprawnie obliczy-
to ten wskaznik 89% ucznidw liceum i 83% uczniéw technikum. Prawidtowg inter-
pretacje WMC podato 75% ucznidw liceum i 71% uczniéw technikum. Rodzaj diety
odpowiedni dla danej osoby zaproponowato 75% uczniéw liceum i 61% uczniéw
technikum. Do najczesciej udzielanych odpowiedzi, dotyczacych wskazan dietetycz-
nych dla osoby z nadwagg, nalezatly: spozywanie wiekszej ilosci owocow i warzyw,
jedzenie produktéw bogatych w blonnik, picie wiekszej ilosci wody mineralne;j,
unikanie ttuszczéw pochodzenia zwierzecego, rezygnacja z jedzenia typu fast food,
rezygnacja ze spozywania stodyczy, spozywanie positkéw o ustalonych porach,
zwiekszenie aktywnosci ruchowe;.

Niewielu uczniéw (26% uczniéw liceum i 24% uczniéw technikum) podato trzy
przyktady dziatan profilaktycznych innych niz badania krwi i moczu. Do najczesciej
wymienianych nalezaty: profilaktyczne wizyty u lekarza, mammografia, USG, prze-
Swietlenia, prowadzenie zdrowego trybu zycia (odpowiednia dieta i uprawianie
sportu), szczepienia ochronne. Mlodziez wykazata sie niedostatecznym stopniem
opanowania wiadomosci z zakresu przyczyn i objawéw wystepowania chordéb (tab.
1). Do najczesciej powtarzajacych sie btednych odpowiedzi nalezaty: udar mézgu
mylony z udarem stonecznym, gruzlica z grypa.

Uczniowie lepiej znali funkcje witamin niz zrédta, z ktérych mozna je pozyskac
(tab. 2). Wiele os6b, czesciej uczniowie technikum, podawato ogélng odpowiedz
»owoce” jako zrddto wszystkich witamin.
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Tab. 1. Odpowiedzi uczniéw dotyczace przyczyn i objawdw chordb

% poprawnych odpowiedzi

uczniowie - .
Choroby . . uczniowie technikum
liceum ogdlnoksztatcgcego

przyczyny objawy przyczyny objawy
gruzlica ptuc 40 89 39 76
wrzody zofgdka 80 82 77 65
alergia 47 94 49 88
miazdzyca 71 43 65 31
udar mézgu 7 55 27 56

Tab. 2. Odpowiedzi ucznidw dotyczace funkcji witamin i Zrédet ich wystepowania

% poprawnych odpowiedzi
L liceum ogdInoksztatcace technikum
witamina .
funkcja . funkcja zrédto
o zrodto P
w organizmie w organizmie

C 71 74 63 45
D 68 57 65 42
A 48 53 37 41
K 67 18 53 27
B12 37 37 42 42

Kolejnym zadaniem uczniéw byto zaznaczenie na schematycznym rysunku
ludzkiego korpusu potozenia gruczotéw dokrewnych i nazwanie ich. Rozwigzania
tego zadania podjeto sie 84% uczniéw liceum i 68% uczniéw technikum (ryc. 1). Na
podstawie odpowiedzi mozna stwierdzi¢, ze wiedza uczniéw dotyczaca lokalizacji
gruczotow dokrewnych nie jest ugruntowana i wystarczajaca. Catos¢ zadania (8 po-
prawnych zaznaczen i nazw) rozwiazato tylko 14% licealistéw i 3% uczniéw tech-
nikum. Najwiecej poprawnych odpowiedzi dotyczyto przysadki i tarczycy, stabiej
opanowana jest wiedza o nadnerczach, trzustce i gonadach, a najwiecej ktopotow
sprawito badanym wskazanie przytarczyc i grasicy.

A6
00

60 L0
55
50 51 aT
6
43
39
31 31 32
28
S g 8 8 3 N ) = 3
o < ﬁ N @ IS} ® =4 ~ @
3 I3 o 3] © [} S S, © =
2 N o o 5 e ] = o
N I 8 8 g = & 88
s 2 g s 8 3

Ryc. 1. Odpowiedzi uczniéw dotyczace gruczotéw dokrewnych i ich lokalizacji w organizmie cztowieka
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Tab. 3. Narzady wewnetrzne btednie zaznaczane i opisywane jako gruczoty dokrewne

% poprawnych odpowiedzi
narzady liceum technikum
ogolnoksztatcgce
nerki 12 19
ptuca 5 18
mozg 2 10
przepona 2 4
podwzgdrze 3 2
tchawica 2 1
krtan - 1
watroba 2 1
gardto 1 -

Cze$¢ mtodziezy mylita gruczoty dokrewne z nerkami, ptucami czy moézgiem
(tab. 3).

Ponad potowa mtodziezy obydwu typéw szkoét (65%) pozytywnie ocenita bio-
logie jako przedmiot szkolny. Co drugi uczen jest zdania, Ze tresci z anatomii i fizjo-
logii cztowieka nauczane sg w wystarczajacym zakresie (tab. 4, tab. 5). Dla prawie
potowy z badanych uczniéw liceum w programie nauczania za duzo jest zagadnien
z ekologii i ochrony $§rodowiska. Prawie potowa uczniéw technikum wskazata na
nadmiar tresci z genetyki oraz ekologii z ochrong srodowiska.

Sposréd zagadnien z zakresu anatomii i fizjologii cztowieka badana miodziez
uznata za najbardziej przydatne w zyciu wiadomosci dotyczace budowy uktadu
kostnego i mie$niowego, dalej pokarmowego i oddechowego oraz rozrodczego. Co
piaty uczen wyrazit przekonanie, ze wszystkie tresci z anatomii i fizjologii cztowieka
sg wazne i wszystkie przydadza sie w zyciu. O tym, Ze niepotrzebnie wymagano zna-
jomosci zbyt wielu szczegétéw budowy narzadow i przebiegu proceséw (budowy
nerki, przebiegu procesu krzepniecia krwi, reakcji uktadu odpornosciowego) napi-
sato 18% ucznidw liceum i 6% z technikum.

Licealisci i uczniowie technikum podczas lekcji poswieconych tematyce biolo-
gii cztowieka zdobyli pewne umiejetnosci przydatne w zyciu (ryc. 2). Na podstawie
danych z ankiet mozna stwierdzi¢, ze do umiejetno$ci najczesciej ksztattowanych
w szkotach nalezaty: analizowanie i interpretowanie wynikéw badania krwi i moczu
oraz uktadanie jadtospiséw. Niewielu uczniéw liceum miato mozliwo$¢ nauczy¢ sie
mierzy¢ ciSnienie krwi. Stosunkowo niewielu uczniéw obydwu typéw szkét uczyto
sie, jak postepowac w przypadku oparzen i ztaman. Wskazuje to na zbyt matg liczbe
zaje¢ praktycznych i niedostateczne powiazanie teorii z praktyka.
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Ryc. 2. Odpowiedzi ucznidw dotyczace nauczanych na lekcjach biologii umiejetnosci z zakresu anato-
mii i fizjologii cztowieka

Tab. 4. Odpowiedzi ucznidw liceum dotyczace zakresu tresci biologicznych nauczanych w szkole
ponadgimnazjalnej

tresci biologiczne % uzyskanych odpowiedzi

nauczane w szkole niewystarczajgco | wystarczajgco | zaduzo | brak odpowiedzi
botanika 33 48 12 7
zoologia 47 36 10 7
anatomia i fizjologia cztowieka 22 51 18 9
genetyka 11 48 31 10
ekologia i ochrona Srodowiska 11 31 48 10
ewolucjonizm 29 43 16 12

Tab. 5. Odpowiedzi ucznidéw technikum dotyczace zakresu tresci biologicznych nauczanych w szkole
ponadgimnazjalnej

tresci biologiczne nauczane % uzyskanych odpowiedzi
w szkole niewystarczajgco | wystarczajaco | za duzo | brak odpowiedzi
botanika 31 50 10 9
zoologia 42 39 8 11
anatomia i fizjologia cztowieka 22 56 13
genetyka 11 37 44
ekologia i ochrona Srodowiska 11 37 44 8
ewolucjonizm 27 48 10 15
Whioski

Po wprowadzeniu w 1999 roku reformy systemu o$wiaty w edukacji bio-
logicznej potozono duzy nacisk na nauczanie tresci z zakresu anatomii i fizjologii
cztowieka, kierujac sie przekonaniem, ze wiedza wyniesiona ze szkoty ma stuzy¢
w réznych sytuacjach zyciowych. Obecnie tresci te uwzglednione sg w programach
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na trzech etapach ksztatcenia (w szkole podstawowej, w gimnazjum i w szkole
ponadgimnazjalnej). Wyniki przeprowadzonych badan wskazuja na staby poziom
opanowania przez uczniéw obydwu typow szkét ponadgimnazjalnych wiadomosci
iumiejetnosciz zakresu anatomiiifizjologii cztowieka, wyzszy w przypadku uczniow
liccum ogélnoksztatcacego niz technikum. Taka sama prawidlowos$é wystepuje
réwniez od kilku lat w wynikach egzaminéw maturalnych z biologii. Wydaje sie,
Ze pewna grupa nauczycieli uczacych w liceach rozszerza zakres tre$ci nauczania
w podstawowym cyklu ksztatcenia i tym samym stawia wyzsze wymagania mtodzie-
7y, stad uczniowie ci skarza sie na zbytnia szczegétowos$¢ poznawanych zagadnien.
Uczniowie technikum nie zgtaszali krytycznych uwag na temat przetadowanego
materiatu nauczania zagadnien z biologii cztowieka. Mtodziez obydwu typow szko6t
posiada umiejetno$¢ analizowania wynikéw badan w oparciu o podane wzorce, jed-
nak wielu uczniéw nie potrafi wnioskowaé¢. Pomimo duzego nacisku na nauczanie
zagadnien z zakresu anatomii i fizjologii cztowieka w gimnazjum i w szkotach po-
nadgimnazjalnych uczniowie posiadaja niewystarczajacy zaséb wiedzy z zakresu
analizowanych tresci (wykazali sie niedostatecznym poziomem znajomo$ci dziatan
profilaktycznych, przyczyn i objawéw chordéb, funkcji i Zrédet pochodzenia wita-
min, lokalizacji gruczotéw dokrewnych). Mtodziez pozytywnie ocenia przydatnosé
wiedzy z anatomii i fizjologii, uznajac jednocze$nie, Ze w wielu tematach zbedne s3
szczegOty i znajomo$¢ skomplikowanych proceséw.

Zgodnie z rozpoczeta reforma systemu edukacji juz w roku szkolnym 2009/
2010 nastgpity zmiany w programach nauczania i wedtug zatozenn nowej podsta-
wy programowej tresci z anatomii i fizjologii beda nauczane w szkole podstawowej
(elementy wiedzy na przyrodzie) i w gimnazjum (biologia). Por6wnanie tzw. sta-
rych i nowych podstaw programowych pozwala na stwierdzenie, Ze przyjete zatoze-
nia nie wptyna korzystnie na poziom wiadomosci i umiejetnosci uczniéw z zakresu
biologii cztowieka.
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Teaching human anatomy and physiology issues
in different kinds of upper secondary schools

Abstract

This paper describes the results of a testand a survey of 305 students of two kinds of secondary
schools. It shows secondary school and technical secondary school students’ achievements
(selected knowledge and skills) connected with human anatomy and physiology. Further, it
documents students’ opinions about how these issues are taught.

The results show a low level of students’ knowledge and skills related to human anatomy and
physiology. The secondary school students scored higher than the technical secondary school
students. Students of both school types find the knowledge of human biology interesting and
useful in their life.
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llona Zeber-Dzikowska
The role of the family
in shaping attitudes in favour of nature

The continuation of the above mentioned subject matter results from earlier investi-
gations and the monograph “The Significance of Biology Teaching in the Process of
Shaping Students’ Personalities” reviewed by professor Wiestaw Stawinski. At this
point, [ would like to thank him not only for precious remarks and content-related
suggestions but also for the philosophy of the perception of people together with the
broadly understood aspects of their psychical nature.

In relation to this, [ began to carry out investigations and to work on the issues
connected with the basic concepts associated with the role of the family in the edu-
cational process. To be precise, such concepts dealt with the role of the family in
order to shape attitudes in favour of nature, which were strictly connected with the
terminology and family nomenclature as the fundamental social group, its functions
in the child’s personality formation, his/her place in the social group, positive and
negative parents’ attitudes as well as development of children’s and young people’s
interests at different educational levels.

For all of us, the family is an elementary unit of social life, the so-called founda-
tion needed to prepare for the future. It shapes the basic features of character and/
or personality as well as initiates social life. The family is our first educational envi-
ronment and the ‘picture of the world’. Thanks to the family, we feel safe, learn abo-
ut interestedness, commitment, respect, love and sensibility. The family brings chil-
dren up and educates them by the sheer fact that children are its members. Proper
norms, examples of behaviour, moreover, human'’s personality are created due to it.
Furthermore, the family should be an instance of authority. Such definitions could
be considered taking into account many aspects. Moreover, each of them links to
a particular aspect of the family function: the educational role, so as to shape the
features of character and/or personality as well as to introduce a child to social life,
furthermore, the fulfilment role, i.e. meeting children’s basic needs.

Consequently, parenthood is a crucial duty, therefore, a matter of honour. For
that reason, an adequate fulfilment of parents’ roles creates the basis for the existen-
ce of a correctly and efficiently functioning country. The appropriate values inheri-
ted from the family should introduce children to social life, make it easy for them to
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function and live together in a community, but should also enable their intellectual

and physical development. In this context, the aim of the investigation is to show

the role of the family in creating and developing young people’s attitudes that are in
favour of the natural environment.

Inorderto show therole ofthe family in shaping young people’s attitudes thatare
infavour ofthe natural environmentin thelight ofthe BSc thesis written by Magdalena
Dzierzak (supervised and initiated by dr Ilona Zeber-Dzikowska representing the
Division of Biology Didactics and Environment Protection (Dzierzak, 2008, p. 75)),
a research study on parents was conducted. The parents represented the group of
pupils and students from primary, lower secondary (later referred to as gymna-
siums) and upper secondary schools. Among them, there were people from villa-
ges and cities that graduated from primary schools, high schools and universities.
Consequently, 300 respondents were included in the investigation. The question-
naire, used to conduct the investigation, was submitted in February 2008. The fol-
lowing schools were included in the investigation: “Bohateré6w Walk Partyzanckich
Schools” in Chotcza in Mazowieckie Province, A. Dygasiniski Primary School No® 9 in
Kielce, Tadeusz Korczak Gymnasium No® 3 and Piotr Sciegienny Upper Secondary
School No° 5 in Kielce. For that reason, the method of a diagnostic survey was used
with the questionnaire as a tool to analyze the role of the family in shaping attitudes
towards nature. A questionnaire is “irreplaceable in pedagogical investigations as
a tool of learning about characteristics of population, facts, opinions about events,
moreover, it helps collect numerical data. However, it is more difficult to observe
with the questionnaire more complex problems of the educational environment.
It cannot be fully used to recognize the arrangements and the social dependences,
the course and conditioning of the social processes in the environment” (Pilch T.
& Bauman T. 2001, p. 97).

The key problem, detailed issues, as well as the investigative hypotheses were
formulated.-

The key problem was specified as follows: “What role does the family play in
shaping the child’s attitudes in favour of nature?”

The key problem:
¢ Do mainly parents shape the correct attitudes of their children and in what way?
¢ Does looking after animals and plants influence the natural sensitivity of chil-

dren?

e What sources of information dealing with nature are the most influential in deve-
loping and enriching children’s knowledge in this sphere?

¢ Does spending free time in parks and nature reserves influence the process of
shaping the attitudes in favour of nature and in what way?

The main hypothesis: “Family, to a very large extent, influences appropriate
child’s attitudes in favour of nature with regard to its principal and educational
functions.”

Detailed hypotheses:

e Parents most frequently shape their children’s appropriate attitudes in favour of
nature by introducing proper principles connected with the environment pro-
tection as well as by taking part in events, school trips or by spending free time
together;
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¢ Looking after animals and plants, to a very large extent, influences the process of
developing a natural sensitivity of children;

e Children’s scientificknowledge of nature can be enriched by presenting interesting
TV programmes, books and magazines connected with the natural sciences;

¢ Spending free time in parks and nature reserves influences the process of shaping
the attitudes in favour of nature.

The analysis of the investigated data

The investigations were conducted with the use of questionnaires which were
created on the basis of the earlier mentioned problems, i.e. main and detailed ones,
that is, how family shapes the child’s attitudes in favour of nature. The questionna-
ires were introduced to the group of three hundred parents chosen at random (n =
300). They were parents of pupils and students at three educational levels: primary
school, gymnasium and upper secondary school. The questionnaire involved 20 que-
stions, 16 of them referring to the investigated questions and 4 to the respondents
background. The analysis of the answers given in response to the questionnaire que-
stions demonstrates some kind of an overall image of how parents influence the
development of their children’s attitudes in favour of nature. Moreover, the analysis
shows what kind of activities the parents engaged in or organized (by sex, educa-
tion, school location (which their children attend), i.e. village / city, as well as by the
educational level of the children.)

Tab. 1. Data about the respondents

RESPONDENTS n %

Woman 232 77
Sex

Man 68 23

City 166 55
School

Village 134 45

Primary School 110 37
Educational level Gymnasium 118 39

Upper secondary 72 24

Primary 26 9
Education Secondary 178 59

Higher 96 32

The analysis of the results confirms that that 232 women, i.e. 77 % as well as 68
men, namely, the equivalent of 23% took part in the investigation. The differentia-
tion of the group regarding the school location appeared in the following way: 166
parents (55%) sent their children to school in a city, but 134 (45%) sent their chil-
dren to school in the country (rural schools). Considering the level of education, 110
parents (37%) represented primary school pupils, 118 (39%) gymnasium students
and 72 (24%) upper secondary students of all kinds. Reflecting on the educational
level, one notices that 178, i.e. 59% of parents represented secondary education (ge-
neral qualifications), then 96 (32%) of the respondents completed higher education
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and 26 respondents, that is, 9% of the group had primary school qualifications.
Figure 1 shows the comparison of sexes and types of respondents’ education.
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Fig. 1. Sex and the education of the respondents

The group of the male respondents who completed secondary education was
equal to 32, (47%), while the group of men with higher education amounted to 41%
(28 men). Only 8 men, that is 12 %, completed primary school only. The women'’s
educational background in general was similar to that of men, apart from a signifi-
cant difference in the sphere of secondary and higher education. That means that
63% of women (namely 146) completed secondary education, while 29% (68) com-
pleted higher education.

The analysis also concerned relations between the respondents’ levels of edu-
cation and their children’s school locations.
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Fig. 2. School location of pupils & students and their parents’ education

Almost all parents, i.e. 52% of pupils and students from the municipal scho-
ols, completed secondary education and 47% completed higher education. Only
1% of parents completed primary school only. Considering the countryside, the re-
sults look slightly different. The majority is represented by 69% of parents with
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secondary education, 18% with primary school education and only 13% with hi-
gher education.

The respondents were asked about their interpretation of the term “parental
attitude”. According to them, such an attitude is expressed in every word, every ge-
sture, every activity connected with taking care of children. It is the reflection of
the emotional relation between a child and a parent. The parental attitude has to be
firm and consistent, clearly presenting appropriate norms of conduct and aims of
life. Parents try to develop their children’s proper behaviour with regard to all living
creatures. They see to shaping their children’s appropriate attitude towards the re-
ality of the surrounding world and making them use goods reasonably. Moreover,
parents identify and satisfy their children’s needs and have a considerable influ-
ence on creating their personalities. According to the respondents, the presented
definition can include such contents as respect for the child, initiating the feeling of
the child’s own significance and dignity, sincerity, firmness and consistency which
should become the determinants of an appropriate parental attitude.

Tab. 2. The influence of school trips and field activities on particular spheres of students’ education levels

Primary School Gymnasium Upper secondary
Possibility of choice
n % n % n %
Developing interests 86 78% 96 81% 60 83%
Shaping attitudes in favour of nature 76 69% 98 83% 46 64%
Developing school knowledge 86 78% 102 86% 48 67%
No influence 2 2% 2 2% 0 0%

*% there is no 100% effect — multiple choice questions

For the parents of children attending primary school, trips and field activities
have the greatest influence on developing children’s interests and school knowled-
ge. The results show that such answers were given by 86 parents, that is 78% in
each case. However, the parents of children from gymnasium claimed that such ac-
tivities were most beneficial to develop school knowledge: declared by 102 people,
that is 86%. The results for upper secondary schools were different. Parents belie-
ved that trips and field activities influenced, first of all, the development of intere-
sts, i.e. 60 respondents (83%) gave such an answer. The above mentioned results
of the analysis clearly show that the majority of the respondents agreed that such
forms of activities are beneficial for the development of their children. To a very
large extent, they influence the process of creating different kinds of interests, they
stimulate children to act, and moreover, they stimulate children’s natural curiosity,
and, first of all, shape the appropriate habits. The respondents were also asked how
they spent their free time with their children. After the analysis of the questionna-
ires, several actions were noted. They provided most answers. In their free time, the
respondents mainly took their children for long walks as well as organized bicycle
trips, went to the cinema, went to the plot properties, or organized different kinds of
games improving the children’s skills in the open air. However, there were parents
who in their free time read books with their children, did homework together with
the children, played different kinds of games or just talked.
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Tab. 3. Factors influencing the choice of place for rest during the holidays

Possibility of choice n %
Touristic values of nature at the seaside 150 50%
Touristic values of nature in the mountains 124 41%
Attractive trips abroad 32 11%
Landscape parks and nature reserves 70 23%
Various forms of nature protection 44 15%
Other 36 12%

*% there is no 100% effect — multiple choice questions

60% 50%
50% 1%
40%
30%
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15%

11% 12%
Touristic values  Touristic values  Attractive trips Landscape Parks  Near various Other
of the nature at  of the nature in abroad and the reserves forms of nature
the seaside the mountains of the nature protection

Fig. 3. Factors that mainly influence the choice of place for rest during the holidays

Then, the respondents were asked about motivation in choosing the place for
the holiday. 150 parents (50%) highlighted the touristic and natural values of the
seaside. The second place referred to the touristic and natural values of the moun-
tains, that is, 124 parents (41%). Landscape parks and nature reserves were less
popular and were indicated by 70 parents i.e. 23%. Trips abroad, however, appe-
ared to be the least popular, because only 32 respondents (11%) underlined such
an answer. In conclusion, it can be affirmed that parents seldom chose trips abroad
because they were connected with high costs - they were simply expensive. The
group of 36 parents, i.e. 12%, indicated another answer in order to select the place
of relaxation. They claimed that the most significant reason was the desire to meet
interesting people and see interesting places, monuments of architecture, etc. Some
parents selected family houses in the country as a place for holidays. The trip costs
and the accessibility of the offer were the most frequently appearing answers con-
nected with holidays.

Tab. 4. The degree of the influence of the choice of place for holidays according to sex

Possibility of choice wornen men
n % n %
Touristic values of nature at the seaside 122 53% 28 41%
Touristic values of nature in the mountains 102 44% 22 32%
Attractive trips abroad 22 9% 10 15%
Landscape parks and nature reserves 52 22% 18 26%
Various forms of nature protection 36 16% 8 12%
Other 28 12% 8 12%

*% there is no 100% effect — multiple choice questions
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The above presented results show that touristic values associated with the na-
ture of the seaside and the mountains (102 - 42%) are generally preferred by wo-
men and less frequently by men. The men sample shows 28 respondents (41%) in
favour of the seaside and 22 (32%) in favour of the mountains. Nevertheless, rela-
xation near landscape parks and nature reserves were indicated by 18 men (26%),
moreover, they also preferred attractive trips abroad in the number of 10 respon-

dents (15%).

Tab. 5. Dependences between shaping the children’s attitudes in favour of nature and their school

City Village
Possibility of choice
n % n %
Active participation in “Clean up the World” 48 29% 74 55%
Behaviour during the visit to a landscape park 92 55% 60 49%
Building together a feeder 42 25% 40 30%
Taking care of plants in the private garden 120 72% 110 82%
Other 18 11% 12 9%

*% there is no 100% effect — multiple choice questions



[168] llona Zeber-Dzikowska

90% 2%

80%

70%

60%

50%

40%

30%

20%

10%

0%

Active Behaviour during Building the Taking care of the other
participation in the  the visitinthe  feeder together plants in the
“Clearing of the  landscape park private garden

world”

BCity OVillage

Fig. 5. Dependences between shaping the children’s attitudes in favour of the nature and their school

The parents were asked in what way they developed their children’s attitudes
in favour of nature. Therefore, the place of residence created the criteria in this test.
It appeared that 74 parents (55%) from the countryside declared active participa-
tion in “Clean up the World” event. Hoverer, in the city, only 48 parents (29%) indi-
cated their participation in this event. Probably the results are connected with the
fact that mainly farmers live in villages (in the countryside) and due to their unlimi-
ted time of work they can afford to look after children, to participate in such events
and to support the children during such activities. Furthermore, taking care of the
plants in a private garden was indicated more frequently in case of respondents
from the country (specified by 110 respondents (82%)). However, in the city, 120
people (72%) chose that answer. The different results are obviously to the place of
residence. The parents in the countryside have better conditions to spend time in
the garden with children and to teach them how to take care of plants. Consequently,
the respondents from the city more often pay attention to the children’s behaviour
during the visit to a landscape park, i.e. 92 (55%), however, parents from the coun-
tryside represent only 60 (49%) cases in such circumstances.
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Fig. 6. Interests in nature programmes watched
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In primary schools and gymnasiums, 80% of parents claimed that they watched
TV programmes dealing with nature together with their children, in upper secon-
dary schools, however, it happened in 75% of cases. The outcomes of the investiga-
tion are very high, and the difference between them could result from the fact that
students from upper secondary schools made their own choices considering their
favourite TV programmes. The reason for this could be their age, which allows them
to select their own interests. Not without significance is the fact that their interests
are not usually the same as those of their parents. While being young, it is important
for the parents to accompany their children in getting to know the world of TV so as
not to leave them alone in front of such a powerful medium. It is essential to make
them realize that what they can see on TV does not represent the reality but fiction.
The respondents who did not watch TV nature programmes with their children pro-
vided lack of time as explanation. Respondents most often accompany their chil-
dren in watching such programmes as: “National Geographic”, “Discovery”, “Animal
Planet”, as well as the broadcasts “Mysteries of the Polish Nature”, “Nature Rescue”,
“The Life of Animals”, The Earth”, “Year in the Garden”, “The Animals of the World”,
“Barefoot across the World”, “A Camera among the Animals.”
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Fig. 7. The frequency of parents’ buying nature books or magazines

Only 10% of the respondents acknowledged that they often bought nature books
or magazines for their children. The majority, i.e. 59% of people seldom bought such
literature. Furthermore, 33% of the respondents did not buy their children books
connected with nature, plant and animal worlds. It probably results from families’
poor financial situation or parents’ lack of awareness associated with cultivating the
appropriate attitudes in favour of nature or environment protection. Despite the fact
that in total 92% of the respondents often or seldom bought literature about nature,
the parents were rarely able to give several examples, such as: “The Encyclopedia
of Nature”, “The World of Animals”, “The Nature of Poland”, “Mysteries of the Polish

» o«

Nature”,

» o« » o«

National Geographic”, “Mammals of Europe”, “Animals”.
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Tab. 6. Places to which parents take their children

Parents’ education Primary Secondary Higher
Places n % n % n %
Botanical Gradens 8 31% 36 20% 44 46%
Zoological Garden 12 46% 112 63% 80 83%
Aquarium 2 8% 24 13% 36 38%
Animals’ show 10 38% 64 36% 44 46%
Plants’ exposition 4 15% 50 28% 30 31%

*% there is no 100% effect — multiple choice questions

The parents with higher education most frequently took their children to bo-
tanical gardens - 44 people (46%), zoological gardens (80 - 83%), aquarium (36
- 38%), animals’ shows (44 - 46%) or plants’ expositions (30 - 31%). It can result
from the fact that people with higher education paid more attention to their chil-
dren’s education in every field of life. Very often they also shared the same intere-
sts and life passions with their children. The parents with the secondary education
most often took their children to zoological gardens, as reflected in 112 cases (63%).
However, persons that completed only primary schools preferred zoological gar-
dens, i.e. 12 people (46%) and animals’ shows, 10 respondents (38%).

Tab. 7. Factors influencing incorrect nutrition

Table Eating | Incorrect | Fast eating | Irregular Ea“f'g Cold & Lack
o . . .. | Stress | habits of food
description | fast food | order habits | eating habits . hot meals .
at night variety
8 142 20 2 6 40 32 16 42
7 52 34 26 34 42 68 34 12
6 20 30 46 32 44 64 30 32
5 14 30 66 48 48 38 28 28
4 14 34 50 74 46 14 30 38
3 8 64 48 38 48 36 34 24
2 8 34 50 42 20 40 70 36
1 42 54 12 26 12 8 58 88

The respondents were asked later which of the mentioned factors had the gre-
atest influence on children’s bad eating habits. The answers to this question varied.
The parents most often indicated that a regular eating of fast food was most harmful
for children (142 people). Nowadays, people are frequently on the go. Therefore,
parents are afraid of proven harmfulness of fast food and try to limit its consump-
tion. As the less significant influence, according to the respondents, was the lack of
food variety (88 people). The remaining rates appeared in comparable proportions.
This could result from the fact that every parent has an individual approach towards
the eating habits of the family. Parents take care of their children’s health and, the-
refore, cultivate habits connected with healthy nutrition. They try to protect their
children from an excessive consumption of fats, and enrich their meals with larger
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quantities of vegetables, fruit and dairy produce. It is also important for them to eat
meals at fixed times as well as to east varied meals. Many respondents stressed the
importance of the quality of eaten meals. They very often paid attention to the bad
habit of drinking sweetened and unhealthy drinks which contained large amounts
of chemical substances. The last idea that the respondents emphasized most frequ-
ently was eating light suppers at about 6 pm. It can be affirmed that parents tried to
ensure that their children lead a healthy lifestyle and they took care of their every-
day meals and appropriate diet supplements.

Tab. 8. Activities in favour of animals

City Village
Possibility of choice
n % n %
Feeding 162 98% 126 94%
Building shelters and feeders 42 25% 70 52%
Supporting charity organizations 24 14% 6 4%
Working for animals kennels/shelters 2 1% 0 0%
Other 4 2% 14 10%

In both city, i.e. 162 (98%) and village, i.e. 126 (94%), the respondents indica-
ted that their children most often helped animals in difficult situations by feeding
them. These values in this range are the highest. It can result from the fact that the
lack of food was the main reason for homeless animals’ deaths. Children often left
them leftovers after meals, fed them during the winter and helped them to survive
this period of time. It is important, however, for the animals to be fed regularly.
The construction of shelters and feeders was quite frequent in villages (70 - 52%)
and much more seldom in cities (42 - 25%). In villages, the accessibility of the bu-
ilding material in order to create various animal shelters as well as large space and
closeness to nature could influence such results. In the city 24 people (14%) indi-
cated that they support charity organizations and this factor is available in bigger
agglomerations. In villages such help is rare due to the lack of this kind of centres.
However, 14 inhabitants of villages (10%) specified that children supported ani-
mals in a different way, e.g. they very often took homeless dogs and cats home, as
well as they tried to find a safe place for them.
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Fig. 8. Activities in favour of animals

Tab. 9. Actions connected with the environment protection dependent on the place of the residence

Place of residence City Village

Activities in favour of environment protection n % n %
Segregation of waste 102 61% 82 61%
Knowledge of recycling 148 89% 104 | 78%

Going shopping you take:

Linen bag 84 | 51% 70 | 52%
Wicker basket 56 | 34% 14 | 10%
Disposable bag 94 | 57% 74 | 55%
The need for larger number of rubbish bins 152 92% 116 | 87%

Giving back to purchase the secondary materials 58 35% 60 | 45%

Buying products you look at:

Best-before date 156 | 94% 132 | 99%
Price 134 81% 106 79%
Food energy 80 | 48% 44 | 33%
Ecological symbols on the packaging 80 | 48% 46 | 34%
Preservatives added 106 64% 58 | 43%
Limited use of water 130 | 78% 90 | 67%
Limited use of energy 138 | 83% 108 | 81%

The next question inquired into the matters relating to the environment pro-
tection according to the respondents’ places of residence. It turned out that in both
villages (82-61%) and cities (102-61%) many families segregated waste. However,
the knowledge of recycling was better in cities 148 (89%) than in villages 104 (78%).
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84 respondents (51%) in the city took a linen bag with them when going shopping.
Nevertheless, it happened to 70 respondents (52%) in villages. However, a dispo-
sable bag was taken by 74 respondents (55%) in cities and 94 (57%) in villages.
Moreover, 152 respondents from cities (92%) and only 116 people from the villages
(87%) could see the need for a larger number of the waste containers. However, the
idea of collecting recyclable materials was not as popular in villages (60-45%) as
in the city (58-35%).The majority of parents while buying different kinds of pro-
ducts paid attention to their usefulness, that is 156 (94%) in the city and 132 (99%)
in villages. The price was essential for 134 respondents (80%) in the city and 106
(79%) in villages. Both food energy (caloricity) and organic values appeared in simi-
lar numbers, namely, in the city 80 (48%) and in villages 44 (33%) respondents paid
attention to them. Furthermore, 106 parents in the city (64%) and only 58 (43%)
in villages paid attention to food preservatives while shopping. However, if we con-
sidered the amount of water and energy use, then 130 people (78%) from the city
and 138 people (83%) from villages thought about it.

The ways in which parents shaped their children’s attitudes in favour of natu-
re protection concerned, first of all, the process of teaching. For instance, parents
taught children not to use a large quantity of detergents in the house, not to litter
in nature reserves and similar places as well as not to collect and destroy protected
species of plants. Together with their children, they participated in the process of
work in the garden, and took care of the tidiness of their own surroundings. They
often bought nature books and explained how to respect nature and how to behave
in natural surroundings.

Tab. 10. Interestin plants in parks and nature reserves

Woman Man
Possibility of choice
n % n %
Often 82 35% 18 26%
Really 116 50% 42 62%
Never 34 15% 8 12%

The respondents were asked whether they paid attention to tree and animal
species while walking with their children in a park or forest. The respondents were
divided according to their sex. It can be stated that women more often drew children’s
attention to different elements of nature. The results showed that 82 women (35%)
and 18 men (26%) did it. The majority of the respondents rarely paid attention to
tree and animal species, namely 116 women (50%) and 42 men (62%). 34 female
respondents (15%) and 8 men (12%) did not mention this subject. This could result
from the fact that parents taught their children about trees and animals that were
popular. After analyzing the questionnaires one can notice that parents with higher
education, who might have greater knowledge on this subject, often drew children’s
attention to the elements of nature, they shared their knowledge on this subject more
often than people who completed only primary and upper secondary schools.
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While spending time with their children in parks or nature reserves, the majori-
ty of parents taught their children not to litter, to dispose of litter in special places, to
remain silent and to behave in a calm way so as not to frighten animals away. A large
group of parents in their statements highlighted that they paid special attention to
the explanation why children should behave according to the park or the reserve
regulations and how important it was to follow the specified paths. The respondents
thought that the observation of nature and the phenomena that took place there was
very important.

Tab. 11. Healthy lifestyle of the child

YES NO RARELY
Rules of the healthy lifestyle

n % n % n %
Washing hands before every meal 254 85% 14 5% 32 11%
Maintaining dental hygiene 286 95% 6 2% 8 3%
Taking c§re of hair and skin 278 93% 1 4% 10 3%
to keep it clean
Taking care of body hygiene 280 93% 12 4% 8 3%
Supporting corrective exercises 106 35% 88 29% 106 35%
Games developing skills 186 62% 46 15% 68 23%
in the open air

254 respondents (85%) paid attention to the routine of washing hands before
the meals. In 286 cases (95%) parents reminded and instructed their children to
take care of their dental hygiene. Similar results were recorded with regard to per-
sonal hygiene (280 - 93%) as well as taking care of skin and hair (278 - 93%). The
remaining results did not reach such a high level. It could be stated that the majority
of the parents took care of their children’s healthy, clean and neat appearance. They
paid attention to how their children should behave before and after meals. They
taught their children to take care of the body hygiene.

Discussion of results

The aim of the investigation was to show the role of parents in shaping attitu-
des in favour of nature.

One of the hypotheses stated that parents most often shape their children’s ap-
propriate attitudes in favour of nature by providing proper principles connected
with the environment protection as well as by participating in events and school
trips, moreover, by spending their free time together. The analysis of the question-
naires confirmed this hypothesis as 138 parents (83%) from the city declared that
they saved energy in their houses. Furthermore, 81% of parents (108) referred to
the process of saving light energy in villages. Waste segregation is carried out by
102 parents (61%) in the households of families living in the city, and by 82 people
in villages, which likewise amounts to 61% of the results. Therefore, the scores co-
uld be considered as very high. Only 29% of the parents from the city, that is 48
people, participated in the event called “Clean up the World” and 77 people, i.e. 55%
of respondents from villages took part in it. The analysis of results confirms that the
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hypothesis was also proven with regard to parents’ spending their free time toge-
ther with their children at different age stages. It was confirmed by the following
statements:

“I most often spend my free time with my child reading books together, walking or wor-
king in the garden outside”;

“We prefer to spend our free moments visiting the garden or going to the cinema”

“In our free time we often play different kinds of games that develop skills in the open
air and we also do children’s homework together”

While analyzing parents’ statements with regard to leisure , we should draw
attention to the necessity of considering the role of parents’ financial situation. Not
every one could afford going to the cinema with their children, therefore the answers
including visits to the garden or reading books together appeared quite often.

In the present literature relating to the discussed problem, the results of
L. Domki (2004) were found. However, they only partly agree with the hypothesis,
e.g. in relation to the statements of the children from rural areas considering the
environment protection (“in their houses, they saved the energy by turning off the
light”). It was confirmed by 84% of the respondents. Nevertheless, in 60% of the
houses waste segregation did not take place at all, in 36% it appeared only to some
extent, moreover, 4% of the families separated waste according to its future use.
However, the investigations conducted by H. Cudak (1995) showed that only 1.5 of
parents (28 people) often participated in school ceremonies, moreover, 53%, that
is 954 parents never participated in these kinds of events. The author explains that
such outcomes result from “the lack of knowledge, skills, low intellectual level, lack
of time as well as the appropriate teacher-tutor guidance” (Cudak 1995, p. 198).

Analyzing the frequency of parents’ spending their free time together with their
children, H. Cudak (1995, p. 165) showed that “the parents of students with high
grades are closer to their children - 56% of the parents under consideration co-
ming from large cities, 54% from small cities and 35% of parents from villages often
and very often spent their free time together with their children” (Domka 2004,
p. 57). In the present literature connected with the forms of spending free time with
children, it is difficult to find authors investigating this subject, although in the psy-
chological and pedagogical works there are indications that parents who take care
about the correct psychical and physical development of their children spend a lot
of time with them. Therefore, they can both concentrate on their needs and support
their intellectual development. The reality, however, is different from the book de-
finitions as we can hear and it can also be observed that parents are very often too
busy working to spend a lot of free time with their children. They take care of the fi-
nancial side and of create appropriate life conditions. The parents also tend to be so
overworked that they forget that parent-child communication and the co-operation
skills are more essential than satisfying the financial needs.

The second hypothesis involves the fact that taking care of animals and plants
significantly influences the development of children’s natural sensitivity. On the ba-
sis of the results analysis, we can confirm this hypothesis as both in the city (98%)
and in villages (94%) the respondents confirmed that their children fed animals.
The parents equally often declared that their children helped in the garden outside,
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that is, 72% of the respondents from the city and 82% from villages. Such results
can also be found in the literature. Domka (2001) writes that “farming of plants and
animals has a beneficial influence on the emotional and cognitive development of
the young generation. They generate interests in the world of the living creatures,
their life conditions, the way of reacting in order to consider environment factors.
Farming makes children more sensitive towards the need of organisms, teaches the
regularity in the process of taking care, taking responsibility for their health and
their lives” (Domka 2001, p. 109).

Despite the beneficial influence of the process of taking care of animals and
plants on the children, the author’s investigations show varied results. It is con-
firmed by the data which states that families from villages, i.e. “78% of the chil-
dren have animals in their houses and farms, which they can name. Only 40% have
some animal to look after, among which 8% must feed them and 36% must take
care of their shelters, moreover, 12% must play with them and spend time walking.
Only 4% of the respondents knew the complete life requirements of their animals.
28% showed interest in birds. However, 56% did not like some coexisting with hu-
mans and animal species. They sometimes expressed the emotions full of disgust.
The detested animals made the children treat them reluctantly and aggressively.
The respondents generally declared that in case of animal diseases they would ask
a vet for help or could also refer to an older person. The respondents believed that
animals should always serve the human” (Domka 2004, p. 57). Such relations, to a
large extent, result from how parents treated farm animals and how they took care
of them. The author believes “that if children did not show the appropriate concern
about plants and animals in the house, then only 48% of parents paid attention to
it and the remaining number of parents did not take care of children looking after
their important duties. They help them by doing things for them and talking nothing
about it to them. In such a way, they overtake children’s responsibilities, tasks and
their activities. The data shows that family is not completely prepared for the eco-
logical education” (Domka 2004, p. 58). The parents, who in a caring way look after
animals, shape the same attitudes while bringing up their children and create the
feeling of their responsibility for their own lives.

Another hypothesis is based on the fact that children’s knowledge of nature
can be developed due to the presentation of interesting television programmes, bo-
oks as well as magazines connected with the subject of nature. Therefore, parents
were asked how often they bought their children this type of literature. The majo-
rity, i.e. 59%, answered that they rarely bought nature books and magazines. 33%
of parents did not buy books and magazines connected with the plant and animal
environment at all. However, 10% did it often. The situation looks differently if we
consider watching television programmes about nature, since this was indicated by
80% of the students from primary and secondary schools, and only 75% from up-
per secondary schools. Such a declaration from parents of upper secondary school
students can result from the fact that their children are personally interested in this
kind of programmes because they want to study related subjects, such as zoology,
veterinary medicine or medicine.

In the literature, according to Domka (2004), parents hardly ever talk to the-
ir children about the subjects of nature, except for the situations concerning some
aspects of television programmes. “Children from the rural areas just like their
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peers from the city, watch television willingly. Theoretically, the parents do not help
them to choose the programmes and they do not criticize many advertisements.
As a result, the young recipients create and record undesirable values, examples
of the consumers’ behaviour” (Domka 2004, p. 58). In the literature, there are no
exact examples confirming my hypothesis, but only investigations of the ways in
which the mass media influence the young person. According to Maria Anna Wéjcik
(2004), “the media, and especially the television despite its various advantages (the
possibility of easy transfer, easy acknowledgment and perception, and the popula-
rity with its influences) do not play a proper role in the process of general environ-
mental education. The education for Polish society on television focuses first of all
on the short transfer, usually dull catastrophic information about the state of the
environment. We can observe, however, a better possibility of using the cable and
satellite television, transmitting programmes about nature and the environment.
Series of reliable, educational programmes dealing with the discussed subjects are
rare” (Wéjcik 2004, p. 177).

The last of the hypotheses indicates that spending free time in parks and nature
reserves influences the process of shaping attitudes in favour of nature. The analy-
sis of the questionnaires only partly confirmed this hypothesis because 82 women
(35%) drew their children’s attention to different elements of nature, however, only
18 men paid attention to them (26%). The majority of the respondents rarely paid
attention to tree and animal species, (116 women - 50 % and 42 men - 62%). 34
women (15%) and 8 men (12%) did not mention this subject. This situation is pro-
bably connected with the lack of adequate knowledge about plants and animals. The
respondents were also asked to specify to which aspects of their children’s beha-
viour they paid attention to while spending time in parks and nature reserves . The
majority of parents gave the following answers:

“We try to explain to the child why we should follow the regulations of parks or nature

reserves”

“We teach a child not to litter in the forest or not to destroy protected species”

“We paid attention to the appropriate behaviour, i.e. silence and to the attentive obse-

rvation of the surroundings”

Summing up the above mentioned results of the investigations, we can refer to
Domka’s analysis (2004) who states that “parents seldom speak to their children
about the ecological subjects. The parents do not react to their children’s bad be-
haviour in favour of nature except for drastic cases. They seldom spend time expla-
ining the problems concerning the ecological threats, possibility and the need of
the environment protection, its values and validity for the human being” (Domka L.
2004, p. 58).

On the basis of the received results of the investigation, it can be affirmed that
my hypotheses and the problems were confirmed to different degrees. The parents’
declarations do not often go together with the observations and investigation of the
students’ and their behaviour. The parents know how to shape their children’s atti-
tudes in favour of nature, however, they seldom follow this in real life and they do not
set a good example of how to behave in the natural environment. The development
of children’s attitudes should have a deep character, and should take place in close
co-operation of the family and school, councils, educational and cultural centres.
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Only in this way can we teach the young generation about the proper attitudes con-
nected with protection and formation of the environment, as well as human’s activi-
ty in the environment. Apart from that, the co-operation should result in the growth
of ecological consciousness and a life in agreement with the natural laws.

Conclusions

The analysis of the investigation results allows us to draw the following
conclusions:

1. Developing interests, shaping attitudes in favour of nature as well as developing
school knowledge are aspects which are shaped under the influence of children’s
participation in trips and field activities;

2. Parents most often shape their children’s attitudes in favour of nature by taking
care of plants in gardens near their houses;

3. Parents prefer television nature programmes to literature dealing with the same
subject matter as a source of environmental education for their children;

4. Parents rarely draw their children’s attention to names of trees or animal species
in parks and nature reserves. However, they teach them how to behave in such
areas;

5. The shaped attitudes in favour of nature are reflected in positive attitudes to-
wards animals and plants. For instance, by feeding animals, children most often
help them in difficult situations;

6. Not without significance is that parents promote healthy lifestyles with regard to
body hygiene or good nutrition of children;

7. Attitudes in favour of nature are developed mainly by spending free time toge-
ther, e.g. parents’ participation in trips to zoological gardens together with their
children;

8. Pro-ecological attitudes of parents are signalled to children by setting good
examples such as: water and energy saving, waste segregation, or less frequent
use of disposable bags in everyday life;

9. On the basis of the conducted investigations, solution suggestions relating to the
realization of educational projects were initiated.
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The role of the family in shaping attitudes in favour of nature
Abstract

The role of the family in shaping the attitudes in favour of nature is connected with the
problems of the family as a basic social group, its functions in creating children’s personalities,
children’s position in the social group, positive and negative parental attitudes, types of
parental attitudes as well as developing children’s and young people’s interests at different
educational levels. In order to show the role of the family in shaping the attitudes in favour of
nature, an investigation was conducted among parents of pupils and students from primary,
lower secondary (gimnazjum) and upper secondary schools.

The results of the conducted investigations support the view that parents often shape their
children’s appropriate attitudes in favour of nature by introducing proper principles connected
with the environment protection as well as by participating in various events. Taking care of
animals and plants influences the development of children’s awareness of nature to a large
extent. However, parents seldom buy nature books and magazines in order to make children
interested in the discussed matters. The content-related knowledge is too low to allow the
parents to talk to children about animals and plant species.
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The role of experiments and investigations in biology teaching

Biology is an experimental scientific discipline
and, therefore, it is best to learn it
by conducting observation and experiments

Cichy & Zeber-Dzikowska 2000: 14
Introduction

Biology is not an easy scientific discipline. From the very beginning of its acknow-
ledgment, students come across difficult terminology. For many of them, gaining
the basic knowledge, e.g. referring to the structure and functions of the cell, causes
many problems. Additionally, students can be easily discouraged if the realization
of the subject matter is based only on the methods of teaching that involve provi-
ding ready knowledge. “It was confirmed, however, limiting teachers’ methods to
the provision of ready knowledge results in a considerable lowering of students’
activities during lessons and loss of motivation for studying biology; further, it leads
to the conviction that biology is a boring subject” (Stawinski 2000: 81).

In order to attract students to the subject and motivate them to work further,
apart from the problems that were presented during the conducted classes, inve-
stigations and experiments are introduced. They make the young generation more
active and, at the same time, they make young people work independently, which
supports not only the process of developing their manual skills but also the proces-
ses “associated with developing logical thinking and performing [...] logical thinking
operations, such as: analysis, comparison, disregarding, generalization, synthesis.”
(Stawinski 2000: 50).

The process of thinking at the beginning is related to formulating hypotheses
and problems, and next, to drawing conclusions. It also refers to the consolidation
of the recognized terms. Moreover, it enables people to notice the connections be-
tween the terms, and finally, makes it easy to understand laws and rules of biology.
The realization of the concepts by introducing investigations and experiments also
involves the aspect of upbringing since it provides the possibilities to ethically es-
timate different kinds of investigations in scientific disciplines. At the same time, it
makes it possible to create and cultivate the feeling of respect for organisms among
young people.
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The analysis of the survey carried out among teachers

The investigations involved 300 biology teachers in lower secondary schools
(gimnazjum) in the Swietokrzyskie province. They were conducted with the use of
such an investigative tool as questionnaire, which was anonymous and included
twenty open and closed questions. It also contained questions concerning: sex, work
practice, professional career and experience as well as forms of professional deve-
lopment in which the respondents participated.

Tab. 1. Data about the respondents”

) Levels of )
Sex Professional rofessional Forms of professional
Educational stage experience P : development
g promotion

W M| A B C a b 1 2 3 4

Lower secondary | 279 |21 | 58 121 | 121 | 163 | 137 | 251 124 | 128 | 2

% 93 | 7 [ 193] 40,3 [ 403 | 543 | 45,7 | 83,7 | 41,3 | 42,7 | 0,7

* The terminology concerns the Polish system of professional promotion and career. The system in the UK,
however, involves the following stages: Qualified Teacher Status (QTS) (Q); teachers on the main scale (Core)
(C); teachers on the upper pay scale; (Post Threshold Teachers) (P); Excellent Teachers (E) and Advanced Skills
Teachers (ASTs) (A).

Professional experience: professional promotion levels - forms of professional
development:

A- from 6 to 10 years a- nominated  1- postgraduate studies
B- from 11 to 20 years b- certified 2- qualifying courses
C- from 20 to 30 years 3- courses dealing with
Biology concepts
4- others;

Among 300 respondents, there was a vast majority of women, i.e. 93%, and
only 7% of men. When the educational reform came into force, there opened the
possibility of professional career and promotion. According to this, teachers can get
the following levels of the professional promotion:

e trainee i.e. junior teacher;
e contract teacher;

e nominated teacher;

o certified teacher.

In the group under consideration, the nominated teachers are dominant, that
is they make 54,3%. There is, however, shortage of junior and contract teachers.
Among the respondents, the majority of people reach the professional experience in
the periods from 11 up to 20 years as well as from 20 up to 30 years, (i.e. 40,3% each).
58 teachers fulfil this requirement and are included in the range from 6 to 10 years.
None of the respondents, however, refers to the work experience period shorter
than 5 years and longer than 30 years. The questionnaire also included questions
about the forms of the professional development. The majority, i.e. 83,7% marked
postgraduate studies among the provided answer options. The most popular among
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the indicated branches of science were: natural science, geography and chemistry.
41,3% of the respondents took part in qualifying courses. They named the following
courses:
¢ The estimation of school work quality;
¢ Teaching the natural science;
o Education for the family life";
¢ Courses for examiners;

However, 42.7% of the respondents completed the courses in the range of
biology:
¢ The activating methods for biology teachers;
¢ Biology and elements of the environment protection;
e Teaching biology in gymnasiums;

The teachers were also asked what kind of studies they completed and what
university/high school they graduated from (Fig. 1).

10,4% 4,7% OWSP Geography
__ LT OWSP Chemistry
OWSP Biology
80,1% B AR Gardening

Fig. 1. Kinds of completed studies as well as the university/high school from which the respondents
graduated

On the basis of the analysis of the received results, it appears that the greatest
number of people (80.1%) graduated from WSP and completed biology and 10.4%
completed gardening studies at the Agricultural Academy. The smallest number in-
dicated geography and chemistry (4.7% each). Many of the questioned teachers had
the qualifications to teach other subjects. Therefore, the questionnaire included the
question if they taught other subjects apart from biology (Fig. 2).

52,4%
12,6%
9 10,3% ’
4,2% 5.1% °
OEducation for the family life BOGeography @ Computer Science
ONatural Science BChemistry @No additional subject

Fig. 2. Subjects other than biology taught by the respondents

* In the UK this subject is called ‘Personal Health and Social Education’.
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Out of the 300 questioned, only 47.6% taught other subjects apart from biology.
As the second subject, the teachers, chose to teach chemistry (15.4%), natural sci-
ence (12.6%), computer science (10.3%), geography (5.1%) as well as education for
the family life (4.2%). In the next question, the teachers were asked to provide the
author and publisher of the text book as well as the syllabus they used (Fig. 3).
29,3%
25,7%

19,8%

OROZAK BMAC BZAK OOPERON BNOWA ERA ODEBIT

Fig. 3. The names of publishers, programmes as well as text books used by teachers

On the basis of the analysis of the received results, it can be claimed that most
frequently biology teachers use materials of the following publishers:
e DEBIT - (29.3%)
¢ NOWA ERA - (25.7%)
¢ OPERON - (19.8%)

Subsequently, the respondents were asked what methods and strategies they
used most frequently during classes.

Tab. 2. Methods and strategies most frequently used by teachers

Method Strategy
Indications
investigative | observational | verbal | operating | emotional | problematic | associative
very often |32 156 67 110 13 110 22
often 226 15 18 157 13 13 7
seldom 5 6 4 6 6 219

On the basis of the analysis of the received results, it appears that teachers very
often use observational methods (52%) as well as operating and problematic stra-
tegies (36.7% each). They also often refer to investigative methods (75.3%) and
operating strategies (52.3%), moreover, they seldom employ verbal methods (2%)
and associative strategies (73%). In the questionnaire, there was also a question:
“Do you think that investigative methods can be used during every lesson?’
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O YES
o NO
@ NO OPINION

73,4%

Fig. 4. The possibility of using investigative methods

Out of 300 respondents, 73.4% believed that it was not possible to use investi-
gative methods during every single lesson. Only 12.5% agreed that it was possible.
The remaining 14.1% did not have any opinion. In the second part of the question,
they were asked to justify their answer:
¢ Not all subjects could be realized with the use of investigative methods (24.7%)
¢ There were not enough lesson hours during the week, which limited their use, i.e.

29.3% and 46% did not justify their choice.

The next question inquired how often the teachers used investigations and

experiments in class.

48,0% 44,0%

O Veryoften@ Often@ Seldom

Fig. 5. The frequency of conducting investigations and experiments during Biology lessons

On the basis of the analysis of the received results, it can be claimed that 48% of
teachers included in the research often carried out investigations and experiments
during the conducted lessons, 44% did it seldom, and only 8% referred to it very
often. The respondents justified their choice in the following way:
¢ Investigations and experiments make lessons attractive and allow students to
acquire the knowledge better (34.7%);

¢ They conduct them when it is required by the subject (9.4%);

e Lack of the needed equipment as well as a small number of hours limit the possi-
bility of their use (27.8%).
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The remaining respondents, i.e. 28.1% did not provide any justification for the-
ir answers. Next, the teachers were asked where they found innovative ideas for
investigations and experiments. Four possibilities were indicated:

1. methodology guide books;
2. text books;

3. suggestions in magazines;
4. other.

Tab. 3. The sources of teachers’ ideas concerning investigations and experiments

Indications 1.23 1.2 1 1.3 1.2.34 1.24 234 1
Number of people 94 60 17 45 19 10 12 8
% 313 20 5.7 15 6.3 33 4 2.7

On the basis of the analysis of the received results, it can be claimed that te-
achers look for the ideas for investigations and experiments in several sources.
31.3% indicated that they use methodological guide books, text books and magazi-
nes. Only 5.7% of the respondents referred to one of the information sources. They
most often selected methodological guide books, i.e. 84.3%, 65% used text books,
while 56.7% made use of magazines, not to mention 2.7% of the questioned that
employed other sources.

In the next question the respondents were asked to give three examples of in-
vestigations as well as three examples of experiments that most frequently appe-
ared during classes they conduct..

Tab. 4. Investigations and experiments that were conducted most frequently during classes

Subject of investigations Number % Subject of experiments Number %
of people of people
Influence of light on the . 119 39,7 | Influence of salinity on beans 114 38
process of photosynthesis
Influence of CO, on the pro- 67 22,3 | Examination of polluted air 95 31.7
cess of photosynthesis
Examination of the chemical 89 29,7 | Do sprouting seeds breathe? 49 16.3
structure of bones
Detecting the breathing 60 20 Influence of the condensed seeds 47 157
products of watercress on the growth pace
Osmosis a1 147 Influence of detergents on the 0 133
plant growth and development.

It can be noticed that teachers most often conducted investigations concerning
the process of photosynthesis, i.e. 39.7% as well as chemical structure of bones
29.7%.

Among the experiments, respondents indicated:
¢ Influence of salinity on beans - 104 people, i.e. 38%
¢ Examination of polluted air - 95 people, i.e. 31.7%
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On the basis of the analysis of the received results, it can be claimed that in all
examined distributions of work experience, most teachers value highly the influen-
ce of investigations and experiments on the teaching effects, i.e. they indicated 8 in
the range from 1 to 10.

The question: ‘Do you prepare work cards for the lessons during which investi-
gations and experiments appear?’ 62.7% of teachers confirmed this and only 37.3%
answered that they did not use work cards. The respondents justified their answers
as follows:

e Work cards allow students to work more effectively and individually (22.4%);

e Work cards guide students’ work and facilitate the organization of work
(17.7%);

¢ Insufficient number of hours forces the introduction of investigations and experi-
ments in such a form of presentation, and lack of work cards (19.2%);

¢ 40.7% did not give the justification for their answers.

In the questionnaire, the following question appeared: ‘Do students individu-
ally form problems and hypotheses to carry out investigations?’ The vast majority
of the respondents (97.3 %) confirmed it. Only eight teachers answered negatively.
In the second part of the question, respondents were asked to write what problems
students had concerning individual, and independent formulation of problems and
hypotheses. They answered in the following way:
 Differentiation of the problem and hypothesis - 34.8%;

e Expressing the problem in the correct way - 18.5%);
e Expressing the hypothesis in the correct way - 27.9%;
¢ Expressing the problem and hypothesis in the correct way - 14.8%);

Twelve teachers did not answer that question.

Respondents were also asked: ‘Do you ask students to do their homework in
the form of simple investigations?’ The majority answered that they did, i.e. 77.7%
of the respondents. Furthermore, as examples of investigations they asked students
to do as their homework, the teachers referred to:
¢ The influence of light on the process of photosynthesis (16.7%);
¢ Bean cultivation (14.6%);
¢ The measurement of pulse and blood pressure (12.1%);
¢ The fugle (conduction of substances in the plant (6.7%));
¢ Influence of the condensed seeds of watercress on the growth pace (6.1%)
¢ Examination of air pollution (4.3%);

e The chemical structure of bones (3.9%);
¢ The role of saliva in the process of digestion (2.7%);

Four respondents (1.3%) did not provide an example.

The next question inquired about after-school activities conducted by biology
teachers.

On the basis of the analysis of the received results, it can be claimed that most
teachers conducted additional activities after school (57.7%), such as a biology as-
sociation - (26.7%), Liga Ochrony Przyrody™ - (19.7%) as well as an ecological as-
sociation - (11.3%). All respondents wrote that during their classes investigations
and experiments were conducted. In the questionnaire, there was also a question

** League for the Nature Protection
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concerning the equipment of the biology laboratory that was necessary in order to
be used during investigations and experiments. Most teachers involved in the re-
search, that is 180 people (60%), wrote that their laboratories were not adequate-
ly equipped. The shortages that made it impossible to conduct investigations and
experiments are presented in Fig. 7.

O Ecological association

11,3% 26,7%

O Biology association
O LOP

O No additional activites
after school

42,3% 19,7%

Fig. 6. Additional after-school activities conducted by Biology teachers

21,7%
14,2%
12,4% 11,7% 0O Equipment & reagents
8 Equipment
B Reagents & laboratory glass

B No answer

Fig. 7. Equipment shortages in the laboratory that make it impossible to conduct investigations and
experiments

Among the material shortage which makes it difficult to perform investigations
and experiments the reagents as well as the laboratory glass was most often indi-
cated (21.7%). 11.7% of the respondents noted that the laboratory in their schools
was not appropriately equipped, however, they did not specify what was missing.

The last question inquired about gaining funds in order to buy necessary equ-
ipment and reagents to conduct investigations and experiments.

27,3%
22,9%

19,8% 18,7%
Funds

Sponsors
Competitions

Principles & Parents Commetee

B 08 00O

No answer

Fig. 8. Ways of raising funds for the necessary equipment
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On the basis of the analysis of the received results, it can be claimed that the
teachers bought the necessary equipment themselves, i.e. spent their own money
or asked the principals of the schools to finance the equipment to a certain extent.
The smallest number of the respondents received the funds from different kinds of
competitions, that is, 34 people (11.3%).

In the conducted investigations with the use of the diagnostic survey, the ques-
tionnaire technique was applied. On the basis of the analysis of the received results,
it can be claimed that teachers consider the influence of investigations and experi-
ments to be very significant with regard to the effectiveness of teaching. From the
information provided by the respondents, it appears that they often conduct inves-
tigations and experiments during their classes. Moreover, students independently
and individually formulate problems and hypotheses, which additionally impacts
the effectiveness of learning the subject matter in question. Unfortunately, the
majority of teachers indicated that their biology laboratories are not sufficiently
equipped, furthermore, that there is a lack of reagents needed in order to carry out
investigations and experiments. This makes the teachers unable to conduct all in-
vestigations and experiments which should be realized. However, “most investiga-
tions used in biology teaching and learning processes due to their simple character
can be conducted in a biology laboratory with average equipment, or even at home
as homework” [...] Apart from that, in case of an insufficient amount of “the didac-
tic sources being in the teachers’ hands, students can work with different material,
providing that they would reach the same results, that they would reveal the same
biological regularities. In this way, despite differentiated work, students would gain
the same appropriate knowledge and the same range of skills. Furthermore, during
group work with the use of the same plans of tasks but on different objects, thinking
processes become activated and directed to a greater extent. The results would be
the opposite in case of the simultaneous work with the homogenic practice materi-
al” (Miiller, Palka 1988:10,21). A test was conducted among students to check their
knowledge, skills and attitudes in the sphere of the physiology of plants and animals
as well as to provide data to investigate whether concepts were introduced concern-
ing investigations and experiments, and how this influenced their acquisition.

What students found most difficult were tasks concerning the category of using
skills and knowledge in problematic situations. Therefore, it can be supposed that
they have problems with understanding concepts of a problem and a hypothesis.
Furthermore, on the basis of the results analysis, it is obvious that students have
problems with understanding verbal and graphical instruction, which negatively in-
fluences the final test results.

On the whole, the conducted investigations and experiments positively influen-
ce the knowledge acquired by students. “The most effective in biology teaching are,
however, investigative and observational methods. They should create the basis for
collecting new facts. (...) The remaining methods play an additional role (and should
be used for) of consolidation of knowledge and revision, mainly in the summary
stages” (Cichy & Zeber-Dzikowska 2000: 14-15).

Therefore, due to their significant cognitive, educating and upbringing roles,
investigations and experiments are a vital element in the teaching process. The te-
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achers should pay more attention to the way of their application in order to fully use
their positive influence on the teaching effects.

Conclusions

The analysis of the outcomes makes it possible to draw the following con-

clusions:

¢ Conducted investigations and experiments, to a very large extent, influence the
effectiveness of Biology teaching;

¢ Team work in conducting investigations and experiments teaches young people
to cooperate, moreover, it can improve their mutual relations;

¢ Students have problems with differentiation between the concepts of problems
and hypotheses as well as with reading verbal and graphical instructions to carry
out investigations and experiments, which make it difficult to acquire the know-
ledge provided;

¢ Teachers look for ideas for investigations and experiments, moreover, they wil-
lingly refer to various sources;

¢ Biologylaboratories are not appropriately equipped and there is a lack of reagents
to carry out investigations and experiments; such a situation makes it difficult to
conduct them;

¢ Due to their significant cognitive, educating and upbringing roles, experiments
are a vital element in the biology teaching and learning processes.
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Zunehmender Alkoholmissbrauch

von Jugendlichen in Deutschland:

Nur ein erfolgreiches didaktisches Modell kann helfen

Einfiihrung in die Thematik

Die Zahl jugendlicher Konsumenten legaler und illegaler Drogen ist auch im letzten
Jahrzehnt trotz breiter Aufarbeitung dieses Themenfeldes in allen Schulstufen und
allen Schulformen der Bundesldnder nicht signifikant gesunken. Fiir den Alkohol-
konsum ist sogar bei Jugendlichen seit Jahren leider eine steigende Tendenz fest-
zustellen (vgl. hierzu Abb. 1). Die Drogenaffinitdtsstudie der BZgA stellt in diesem
Zusammenhang heraus, dass nur 14 % der 12- bis 25-jahrigen abstinent sind (vgl.
BZgA 2007).

Alkohol-haltige
Bier Wein Mixgetranke Spirituosen
aller Art
Taglich - - - -
Mehrmals in der Woche 8 2 5 1
Etwa einmal in der Woche 14 5 11 4
Mehrmals im Monat 12 13 21 7
Einmal im Monat 9 16 17 11
Seltener 17 35 23 22
Nie 40 29 23 55

Abb. 1. Daten und Fakten zum Alkoholkonsum in unserer Gesellschaft

Bei die angefiihrten Daten fillt dariiber hinaus ins Auge, dass 30 % der
Jugendlichen in der Woche Alkohol trinken. In der untersuchten Altersgruppe
wird dariiber hinaus immer mehr das exzessive ,Rausch- oder Komatrinken
(,Saufen bis zum Umfallen”) zur Mode (vgl. Remschmidt 2002), wobei bereits 45
% der Jugendlichen bis zum 17. Lebensjahr Rauscherfahrungen haben und bei den
18-Jahrigen bereits knapp 7 % alkoholabhangig sind (vgl. Remschmidt 2002). Das
Modegetrank Alkopops (das sind alkoholhaltige Limonaden mit 5,5 Vol-% Alkohol)
tragt noch zur Verstarkung dieses Trends bei.

In Anbetrachtdieser Faktenlage verwundert es nicht, dass Deutschland im inter-
nationalen Vergleich mit einem jahrlichen Pro-Kopf-Konsum von mehr als 10 Litern
reinem Alkohol in der Spitzengruppe liegt und nur noch von Luxemburg, Ungarn,
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Tschechien und Irland tibertroffen wird (vgl. Deutsche Hauptstelle fiir Suchtfragen -
DHD - 2006). Mehr als 10 Millionen Deutsche trinken Bier, Wein und Spirituosen in
Mengen, die ein Risiko fiir ihre Gesundheit darstellen und zur Abhéangigkeit fithren
koénnen. Jahrlich sterben in Deutschland mehr als 50 000 Menschen an den Folgen
ihres Alkoholkonsums (DHS 2006).

Vor den bekannten Hintergrunddaten muss davon ausgegangen werden,
dass Trinken in unserer Gesellschaft — auch fiir Heranwachsende - als ,normale
Verhaltensweise“ gilt. Da vom Alkohol ein betrachtliches Abhadngigkeitspotenzial
ausgeht, das die korperliche, psychische und soziale Befindlichkeit eines Menschen
so stark beeinflussen kann, dass seine Lebensperspektive in Gefahr gerat, erscheint
aus padagogischen Griinden eine verstarkte Sucht- und Drogenpravention ab dem
5. Schuljahr geboten.

Verschlechterung der gesellschaftlichen Verhaltnisse
als Risikofaktor fiir Drogenaffinitat
Der Suchtmittelkonsum — und damit auch das Trinken von Alkohol — steht im di-

rekten Zusammenhang mit den gesellschaftlichen Verhiltnissen (,,JJede Gesellschaft hat

die Droge, die sie verdient!*"). Die Gesellschaft befindet sich in Deutschland seit etwa 20

Jahren in einem tiefgreifenden Wandel:

¢ Etwa 10% der Bevolkerung sind arbeitslos;

¢ Jede dritte Familie wird spétestens nach fiinf Jahren geschieden;

¢ 52 % der Schiiler stammen aus Einzelkindfamilien (vgl. Preuss-Lausitz 2004).

Aber auch die aufierfamilidren Rahmenbedingungen haben sich im neuen

Jahrtausend dramatisch geandert:

¢ Die zeitintensive sinnliche Auseinandersetzung mit der Umwelt findet immer sel-
tener statt. Damit entstehen immer mehr Freirdume, die die Jugend-lichen mit
,2Kulturkonsum* (vor allem Internet(-spiele), Musik hoéren, Handybe-nutzung)
ausfiillen. Aus dieser Gemengelage, die jedem von uns - vor allem aber die
Heranwachsenden - immer stirker belasten, erwachsen zunehmend Perspek-
tivlosigkeit und Leere, abnehmende Lernbereitschaft, schulisches Versagen und
Zukunftsidngste auf der einen Seite sowie soziale Isolation und soziale Instabilitat
der Kleinfamilie und damit einhergehend Trennungsdngste der Kinder auf
der anderen Seite. Parallel zu der aufgezeigten Entwicklung schwinden el-
terliche Autoritiat und die Autoritdt der Lehrer in einem bisher nie da gewese-
nen Ausmafd. Schlielich haben sich damit auch die Umgangsformen und das
Gemeinschaftsgefiihl der Heranwachsenden gewandelt, und zwar iiberwiegend im
negativen Sinne, so dass quer durch alle gesellschaftlichen Schichten immer hau-
figer purer Egoismus und die Befriedigung der eigenen personlichen Bediirfnisse
im Vordergrund stehen. Der personliche Genuss und das Ausleben der momen-
tanen Gefiihlslage nehmen damit in der Generation der Heranwachsenden zwi-
schen dem 12. und 20. Lebensjahr einen immer héheren Stellenwert ein.

Individuelle Entwicklung als Risikofaktor fiir Drogenaffinitat

Verscharft wird die geschilderte Situation noch weiter durch psychische
Probleme, die die individuelle Entwicklung eines jeden Menschen mit sich bringt.
Prinzipiell gibt es eine Reihe von Ur-Bediirfnissen, nach deren Erfiillung jeder
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Mensch unbewusst oder bewusst strebt. Der Psychologe Maslow hat diese Ur-
Bediirfnisse iibersichtlich in einer hierarchischen Anordnung zusammengestellt,
die eindrucksvoll die Abstufung und Gewichtung der verschiedenen Bediirfnis-
Arten verdeutlicht.

T
Lottt
—

Abb. 2. Bedirfnis-Kegel (verandert nach Maslow 1982)

Die Darstellung der menschlichen Ur-Bediirfnisse als Kegel macht deutlich, dass
an der Basis die dem Menschen immanenten Grund- und im eigentlichen Wortsinn
Uberlebens-Bediirfnisse zusammen kommen, wihrend an der Spitze die ideelle
Befriedigung des eigenen Ich (des Ego) mit der Erfiillung der individuellen Wiinsche
steht. Wenn sich nun bei der Umsetzung dieser Bediirfnisse Hindernisse auftun, z. B.
wenn Heranwachsende im starken Mafie fremdbestimmt sind, woraus sich Probleme
ergeben, sind Konflikte vorprogrammiert, die iiber das notwendige Potenzial ver-
fiigen, um als Ausléser fiir einen beginnenden Drogenkonsum zu dienen.

Angesichts der skizzierten dramatischen gesellschaftlichen Umbruchsituation
muss sich die Schule verstarkt um die Umsetzung der zweiten bis vierten Bediirfnis-
Stufe bemiihen, sind doch die Jugendlichen heute im erheblichen Umfang ,verun-
sichert und ratlos“ und sehen ,wenig Méglichkeiten, sich in allen Lebensbereichen
dem Wandel anzupassen, geschweige denn, ihre Chance zu nutzen“. (Hurrelmann/
Albert 2002)

Die Sucht- und Drogenpravention muss auf diese Herausforderungen mit ge-
eigneten Modellen und Methoden reagieren, die dazu beitragen, bei den Jugendlichen
identitats- stiftende und sozial-integrative Fahigkeiten zu entwickeln, die geeignet
sind, einen reflektierten Umgang mit der Droge Alkohol zu erméglichen.

Vorstellung des didaktischen Konzeptes der Handlungsorientierung

Die brisante Problemlage erfordert es, dass die schulische Sucht- und
Drogenpraventionsarbeit ein integraler Bestandteil der gesamten Erziehung
sein muss (Schule als gesundheitsfordernder Lernort), also nicht nur der
Biologieunterricht diese Aufgabe iibernehmen muss, sondern alle Unterrichtsfacher
sowie alle aufierunterrichtlichen Aktivititen (z. B. Elternabende, Klassenreisen,
Ausfliige, Schulfeste) in die Drogenpraventionsarbeit mit einbezogen werden
miussen.

Dariiber hinaus darf die unterrichtliche Behandlung der Suchtthematik
kein einmaliges Ereignis bleiben, sondern sie muss in regelmafigen zeitlichen
Abstdnden vom 5. bis 13. Schuljahr erfolgen; allerdings nicht herausgehoben aus
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dem normalen Unterrichtsablauf in Form von besonderen Veranstaltungen (wie
z.B. die Einladung eines Polizisten oder die biologische Aufarbeitung der unterschie-
dlichen Drogenarten und ihrer Wirkungen), sondern integrativ und ganzheitlich,
also unter Einbeziehung kognitiver, affektiver und vor allem handlungsbezogener
Unterrichtselemente, die bei den verschiedensten Unterrichtsanldssen miteinander
verkniipft werden. Ein solches handlungsorientiertes Konzept impliziert vor allem
ganzheitliche, d. h. die ganze Personlichkeit fordernde Zielvorstellungen:
1. geht es um die Entwicklung identitatsstiftender und personlichkeitsstarken-
der Fahigkeiten (Selbstkompetenz);
2. um die Forderung sozial-integrativer Fahigkeiten (Sozialkompetenz);
3. um das Erleben und Erfahren sinnerfiillter und erlebnisreicher Aktivitiaten
(Sachkompetenz).
Zur Forderung der Selbstkompetenz sind im Einzelnen folgende Zielsetzungen
notwendig:
e Das eigene Selbstwertgefiihl, das eigene Selbstbewusstsein und die eigene
Selbstsicherheit verbessern konnen;
e sich selbst und andere differenzierter wahrnehmen kénnen;
¢ sich selbst und andere mehr akzeptieren kénnen;
e eine groflere Offenheit gegeniiber Gefithlen und Erfahrungen entwickeln
konnen;
¢ Selbstverantwortung flir eigenes Handeln tibernehmen kénnen;
¢ positives Denken eintiben kénnen;
¢ gesundheitsfordernde Einstellungen erwerben und bereit sein, dementsprechen-
de Verhaltensweisen einzuiben;
e eigene Tendenzen zu richtigem Verhalten wahrnehmen und reflektieren kénnen.
Zur Forderung der Sozialkompetenz sind im Einzelnen folgende Zielsetzungen
notwendig:
e Die eigene Kontaktfihigkeit verbessern konnen;
e eigene Meinungen und Interessen auch gegeniiber Mehrheiten vertreten und ge-
gebenenfalls durchsetzen kénnen;
¢ Probleme und Konflikte sach- und situationsangemessen sowie sozialverantwor-
tlich 16sen konnen;
¢ Gruppendruck widerstehen kénnen.
Zur Forderung der Sachkompetenz sind im Einzelnen folgende Zielsetzungen
notwendig:
e Ganzheitliche, d. h. kognitive, affektive und handlungsbezogene Lernerfahrungen
machen konnen;
e mit allen Sinnen die Natur erfahren kénnen;
e zur Freizeitgestaltung kreative I[deen entwickeln kénnen.
Diese anspruchsvollen Zielsetzungen fordern die Anwendung bestimmter
padagogischer Handlungsprinzipien, namlich
» die Starkung der Schiilerpersonlichkeit und der Lebenskompetenzen (z. B.
Gesun-dheits-, Umwelt-, Sozial-, Ethik-, Sprach-, Lern-, Denk- und instrumentelle
Kom-petenz);
» die Beriicksichtigung der korperlichen und seelischen Bediirfnisse der
Heran-wachsenden bei allen Unterrichtsaktivitaten.
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Bisher wird immer noch zu oft der Fehler eines Schiilers als ,Feind“ ver-
folgt und mit roter Tinte gejagt. Dieses Prinzip ist umzukehren (,neue Moral des
Lernens“), indem die Lehrkraft mithilft, aufzuzeigen, wie Fehlwege entstanden
sind (Erkennen des Fehlers ist eine entdeckende Leistung!), wie Alternativen und
andere Herangehensweisen unter Einbeziehung des lateralen Denkens zu neuen
Erkenntnissen fiihren kénnen.

Unterrichtspraktische Umsetzung

Die vorangegangenen Ausfiihrungen - vor allem zu den tiefgreifenden gesamt-
gesellschaftlichen und familidren Veranderungen - machen deutlich, dass sich die
inhaltlichen Schwerpunktsetzungen an der aktuellen Lebenswirklichkeit der
Heranwachsenden orientieren miissen, um erfolgreich zu sein.

Nachfolgend werden einige inhaltliche Leitakzente herausgestellt, die nach
Meinung des Verfassers die alkoholprdventive Arbeit in der Schule bestimmen
sollten:
¢ Auseinandersetzung mit der eigenen Person, Erkennen der eigenen Starken,

Schwachen oder Grenzen, und fahig sein, produktiv damit umzugehen;

o Fahigkeit und Bereitschaft, Freundschaften einzugehen und zu pflegen, wie man
tolerant und behutsam mit dem Partner umgeht;

o Fahigkeit und Bereitschaft, soziale Konflikte, wie sie in der Gruppe, aber auch in
der Familie und in der Freizeit auftreten, gewaltfrei, sachbezogen und auf kom-
munikativer Ebene zu losen;

¢ sich mit den eigenen Lebensentwiirfen realititsbezogen auseinander zu setzen;

¢ den eigenen Lebensstil kritisch zu tiberdenken, insbesondere im Hinblick auf die
Nahe zu legalen und illegalen Drogen;

o Fahigkeit sich in ,Verfithrungssituationen“ argumentativ und konsequent be-
haupten zu kénnen.

Bezogen auf diese leitenden Zielvorstellungen bieten sich vor allem drei
thematische Schwerpunkte an, die im Rahmen des Unterrichtes die direkte
Auseinandersetzung der Jugendlichen mit dem Thema ,Drogen“ ermdglichen.
Hierbei handelt sich um:

» Motive/Anldsse/Situationen des Drogenkonsums: Warum und wann
werden Drogen konsumiert? Welche Wirkungen haben Drogen im Einzelnen?

» Unterschiede zwischen minnlichen und weiblichen Jugendlichen:
Gibt es unterschiedliche Zuginge und Vorlieben von mannlichen und weiblichen
Heranwachsenden beim Drogenkonsum? Welche Funktionen iibernehmen unter-
schiedliche Drogengruppen bei jungen Frauen und jungen Mannern?

» Eigene Erfahrungen mit Drogen: Bei diesem thematischen Schwerpunkt
geht es um die Miteinbeziehung der eigenen konkreten Erfahrungen der Schiiler
beim Drogenkonsum. In diesem Zusammenhang geht es um das Entwickeln und
Ausprobieren von Alternativangeboten, um die Anwendung und das Uben von
Denkweisen, die unsere komplexe Umwelt besser durchschauen und beherrschen
lassen. Es geht um gezieltes Beobachten und Befragen von Drogenkonsumenten so-
wie um die Dokumentation von Befunden.
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Handlungsvorschlage fiir die Unterrichtspraxis

Die nachfolgenden Anregungen fiir den Unterricht beruhen auf Erkenntnissen,
die der Verfasser im Verlauf seiner jahrzehntelangen Erfahrungen mit Schule und
Unterricht gewonnen hat. Vor allem sind es drei Gesichtspunkte, die in die konkre-
ten Unterrichtsvorschlage mit eingeflossen sind:

0 Reine Information und Aufkldrung reichen nicht aus, um eine Verhaltensande

-rung zu bewirken.

0 Interaktive Unterrichtsprozesse, die die Schiiler ihre eigenen Probleme er-

kennen lassen, bieten mehr Aussicht auf Erfolg.

0 Die unterrichtliche Pravention sollte so frith wie moglich beginnen, am besten,

bevor die Probleme iiberhaupt auftreten (also in der frithen Grundschule).
Dar {iiber hinaus muss sie langfristig angelegt sein, um lang andauernd wirk-
sam zu sein.

Alle Unterrichtsvorschlage sind unterrichtspraktisch erprobt worden. Sie ze-
igen in idealtypischer Weise eine mogliche Handlungslinie und fiihren Beispiele aus
der Erprobung auf, garantieren jedoch keineswegs, dass der Unterricht in der skiz-
zierten form ablauft. Hier ist jede/r Lehrer/in aufgefordert, stets den besonderen
padagogischen Kontext der Lerngruppe zu bedenken. In diesem Zusammenhang
sind vor allem die folgenden Parameter zu bedenken:

e Die Zusammensetzung der Gruppe (z. B. Alter, Herkunft, Schulzweck, Ausbil-
dung);

¢ das soziale Klima der Gruppe (z. B. Umgangsformen, Vertrautheit, Cliquenbil-
dungen);

o die Interessen, Bediirfnisse und Erfahrungen in der Gruppe (z. B. Gesprachs- und
Handlungsbereitschaft, Medien- und Methodenkompetenz, Erfahrungen mit
Sucht- und Drogenpravention) sowie

¢ die zeitlichen, raumlichen und materiellen Voraussetzungen.

Aus Untersuchungen zum Umgang mit Suchtmitteln und Drogen in unserer
Gesellschaft 1asst sich ablesen, dass Kinder im Alter von etwa zehn Jahren ihre er-
sten Erfahrungen mit der Droge Alkohol machen (vgl. BZgA 2002). Sie probieren
aus, ob Thnen Alkohol z. B. in Form von Likéren und Sekt schmeckt, bevor sie ab
dem 12. Lebensjahr zunehmend Alkohol konsumieren. Deshalb kénnte die inhal-
tliche Schwerpunktsetzung in den Klassen 5 und 6 beim Alkohol (,,Probierphase®)
liegen. In diesen Zusammenhang konnte die Bearbeitung folgender Fragen und
Problemstellungen im Mittelpunkt stehen:

4. Warum wird tiberall Alkohol getrunken?
5. Wie geht ihr mit euren Gefithlen um und wie kann man sich Wohlbefinden
beschaffen?

Warum ist das Nein-Sagen so schwer?

Wie und warum wird fiir Alkohol geworben?

Wozu sind Jugendschutzbestimmungen gut?

9. Wie wirkt Alkohol im Kérper von Heranwachsenden?

Stundenthema: Wir schreiben ein Akrostichon (5./6. Schuljahr)

1. Arbeitsanweisung:
2. Schreibt den Begriff ,Alkohol” in GrofRbuchstab untereinander auf ein Blatt
Papier.

© N
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3. Denkt euch nun sieben Begriffe, Wortgruppen oder Satze aus, die mit dem
Ausgangswort ,Alkohol“ in Beziehung stehen sollen (vgl. das Beispiel, das al-
lerdings nur aus fiinf Buchstaben besteht).

4. Beispiel ,Drogen*:

Der Korper gewdhnt sich daran
Rausch

Opfer

Genuss

Einsam niemals

Dieser Unterrichtsbaustein versucht, bei den Schiilern eine sprachliche und
inhaltliche Anndherung an den Alkoholbegriff zu erreichen. Sie sollen - ausge-
hend von den einzelnen Buchstaben des Begriffs Alkohol - einen Satz oder Teilsatz
bzw. Begriff bilden, der mit dem Ausgangswort (hier: Alkohol) in Beziehung steht.
Deshalb auch die Bezeichnung ,Akrostichon®, was im Griechischen bedeutet: ,Unter
einander zu lesende Anfangsbuchstaben, die ein Wort ergeben.”

In der Auswertung der Unterrichtsergebnisse sollte hervorgehoben bzw. be-
griindet werden, welche Zusammenhdnge mit dem Ausgangswort ,Alkohol“ beste-
hen. Die interessantesten und aussagefahigsten Akrostichons kénnen entsprechend
grafisch (durch die Wahl von Schriftart und -gréf3e) und visuell (durch die Wahl ent-
sprechender Farben) gestaltet, im klassen- oder Fachraum oder auch im Schulflur
oder im Eingangsbereich der Schule aufgehangt werden. Denkbar ist dariiber hi-
naus auch, dass eine Jury (z. B. das Lehrerkollegium) gebildet wird, die die besten
Akrostichons pramiert oder dass die Sammlung von Akrostichons an die ortliche
Tageszeitung geschickt wird. Folgende unterrichtliche Alternativen sind dartiber
hinaus denkbar:

e Das Akrostichon kann auf Zuruf an der Tafel formuliert werden;
¢ Anstelle des Begriffs , Alkohol“ konnen auch andere Worter, z. B. Drogen, Rauchen,
Sucht und Ahnliches, verwendet werden.

Stundenthema: ,,Stell dich doch nicht so an!“ (5./6. Schuljahr)

Die jiingsten Studien zur Drogenaffinitat Jugendlicher belegen, dass bei den 12-
bis 20-Jahrigen das durchschnittliche Eintrittsalter fiir den Alkoholkonsum bei 15,5
Jahren liegt. Deshalb ist es wichtig — wie bereits ausgefiihrt- so frith wie moglich
den ersten Alkoholkonsum zu thematisieren. Die Heranwachsenden beginnen mit
dem Alkohol-Trinken normalerweise nicht freiwillig. Ublicherweise werden sie von
Gleichaltrigen oder Familienmitgliedern dazu iiberredet oder sind einfach von einer
Situation liberfordert, in der sie eigentlich ,nein“ sagen wollen. Denn selbstbestimmt
,nein“ zu sagen ist nicht leicht und will gelernt sein. Diese schwierige Situation wird
im vorliegenden Text thematisiert. Die Auseinandersetzung mit dem Fallbeispiel
wird es den Kindern ermoglichen, eine problematische Lebenssituation gedanklich
durchzuspielen und gemeinsam angemessene Verhaltensweisen zu entwickeln.
Der hier abgedruckte Arbeitsbogen wird an Kleingruppen verteilt. Die Kinder
lesen ihn in ihrer Gruppe und beriicksichtigen bei der Auseinandersetzung mit dem
Fallbeispiel die nachfolgenden Leitfragen:
1. Wie fiihlt sich Marion bei Onkel Gerds Vorschlag?
2. Darf der Vater seiner 12-Jahrigen Tochter liberhaupt Alkohol anbieten?
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3. Wie hatte Marion noch auf die Aufforderung reagieren kénnen?

4. Was hattet ihr an Marions Stelle getan?

5. Ist Marion zu empfindlich?

6. Wie bewertet ihr die Reaktion von Onkel Gerd (,Stell dich doch nicht so an!“)?
7. Was wird Marion wohl beschlossen haben?

Die Diskussionsergebnisse werden schriftlich formuliert. Anschlief3end stel-
len die Arbeitsgruppen ihre Antworten dem Plenum vor. Nach der Diskussion
werden die Ergebnisse verallgemeinert und unter der Uberschrift ,Marions erste
Erfahrungen mit Alkohol“ an der Tafel zusammengestellt.

Mogliches Tafelbild

Marions erste Erfahrungen mit Alkohol
e Der Vater ist zwar erziehungsberechtigt, doch nach dem Jugendschutzgesetz darf
er seiner Tochter tiberhaupt keinen Alkohol anbieten.
e Als 12-Jahrige wiirde man keinen Alkohol trinken. Marion héitte ,nein“ sagen
konnen.
e Marion wollte eigentlich ,,nein“ sagen, hat sich jedoch beeinflussen lassen.
e Marion ist stolz und angstlich zugleich.
¢ Der Alkohol schmeckt so scharf, dass Marion die Luft wegbleibt und ihr fast fiir
eine kurze Zeit schlecht wird.
e Marion will zukiinftig keinen Alkohol mehr trinken.
Zum Schluss wird die Frage besprochen: Warum hat Marion nicht ,nein“ gesagt?
Die AuRerungen der Schiiler (sie weif nichts iiber Alkohol - sie will erwachsen sein
- sie ist neugierig - sie traut sich nicht ,nein“ zu sagen -) werden diskutiert.

Arbeitsbogen ,,Stell dich doch nicht so an!”
Marion erzahlt:

Neulich bieimeinem 12. Gebuntstag waren wir beim Haffeetvinfen eine gemiitliche Runde.
Nebien meinen Eltewn wanen T ante Vena und Onkeel Gend da. Zu den lechenen Schoftoladentonte
tuank ich Orangensaft. Nach HKaffee und Huchen holte mein Vater eine Flasche Kins chlifin
aus dex Bar: ,,Damit es bessen mutscht!” sagte ex und goss den Euvachisenen ein Glas ein.
Gerade hatte ex ,,Na, dann Prast!” gesagt und wallte dazu das Glas fielien, da unterbirach
ifin Onkel Gerd: , Und was ist mit unsenem Geliwntstagstind? Marion kann dach feute ein
Gliischen mittrinfen. Mit 12 ist sie doch schon fast euvachsen!

Vati zigeute einen Mament und muwunelte: , Warum eigentlich nicht.”” Dann goss er
auch mi ein Glas ein. Eigentlich wollte ich gar Reinen Ukafiol trinfen. Der schmeckt sowie-
sa nicht — und dibiehaupt, was man se alles daiilien fint! Doch anderenseits war ich ganz
stalz, dass ich feute zu den Euvachsenen getechinet wurde.

Vati sagte wiedewum laut: ,Prost!” Dann tat ich wie die andeten und trank das Glas
mit einem Schluck aws. Der Likir schess wie ein Feuenstrahl meine Speisevife hinunter,
mein Hals brannte und fiir einen Moment blictk min fast die Spucke weg. Die anderen mus-
sten das mitbefiommen halien, denn sie amiisiesten sich Ristlich, wibend ich nach Luft nang.
Onfiel Gerd sagte: ,,Stell dich dech nicht so an!“ — Mit dem brennenden Fals fonnte ich exst
einmal gax nichts sagen, doch in meinem Jnneren beschloss ich...

Was hat Marion wohl beschlossen?
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Besprecht in der Gruppe die folgenden Fragen und schreibt dazu jeweils
Stichpunkte auf:
1. Wie fiihlt sich Marion bei Onkel Gerds Vorschlag?
2. Darf der Vater seiner 12-jahrigen Tochter tiberhaupt Alkohol anbieten?
3. Wie hatte Marion noch auf die Aufforderung reagieren konnen?
4. Was héttet ihr an Marions Stelle getan?
5. Ist Marion zu empfindlich?
6. Wie bewertet ihr die Reaktion von Onkel Gerd?

Mitdem Ende der Pubertét geraten die eigene und die fremde Geschlechtlichkeit
zunehmend in den Blick der Heranwachsenden. In diesem Zusammenhang setzen
sie sich immer mehr mit ihren geschlechtlichen Rollen auseinander. Vor allem,
was den Umgang mit Alkohol in unserer Gesellschaft angeht, konnen Jungen und
junge Manner schon friithzeitig und gleichsam nebenbei in der Familie erfahren,
dass u. a. richtiges Trinken den Mann zum Manne macht. Es liegt deshalb nahe,
in der Klassenstufe 7/8 den Aspekt ,Geschlechtsidentitdt” im Zusammenhang mit
Alkoholkonsum verstarkt zu thematisieren. Die Bearbeitung folgender Fragen und
Problemstellung steht dabei im Mittelpunkt.

1. Welche Funktionen tibernimmt der Alkohol jeweils fiir mannliche und weibliche
Heranwachsende?

2. Was ist fiir die Selbstverwirklichung der Jugendlichen besonders wichtig?

3. Welche Moglichkeiten gibt es, die eigene Kontaktfdhigkeit zu verbessern?

4. Welchen Stellenwert nimmt Alkohol in unserer Gesellschaft ein?

5. Wie kénnen Feste, auch ohne Alkohol, erfolgreich sein und Genuss verschaffen?

Stundenthema: ,Prost!“ (7./8. Schuljahr)

Der nachfolgende Arbeitsbogen bietet eine Karikatur als Gesprachsausloser an
(vgl. Staeck 2004). Aufgrund der Uberzeichnung der Darstellung (kleines Maddchen
mit zwei riesigen Bierkriigen) und des Kommentars der Mutter (,Prost Tochter!
Was dein Vater kann, konnen wir schon lange!“) kdnnen die Jugendlichen gut die
Umkehrung der tblichen Behauptung erkennen, die namlich lautet: ,Ein richtiger
Junge lernt von klein auf Biertrinken“ und somit miteinander ins Gesprach kommen.
Den Jugendlichen werden mit dieser Karikatur die Geschlechtsrollenstereotype be-
wusst gemacht, nach denen gewdhnlich junge Manner trinken diirfen, ohne dass
diese Verhaltensweise gleich sanktioniert wird, wahrend ein solches Verhalten
bei Madchen zumindest als ungewodhnlich, in der Regel jedoch als unfein oder so-
gar als ungehorig gilt. Jungen und Madchen konnen auf diese Weise ihr eigenes
Rollenverstandnis reflektieren und erkennen, wie sich dieses stereotype Verhalten
auch in ihrem sonstigen Lebensstil widerspiegelt (z. B. im Freizeitverhalten). Die
Karikatur wird den Jugendlichen kommentarlos per Overhead-Projektion prasen-
tiert. Nach den spontanen Kommentaren wird iiber den Witz der Karikatur gespro-
chen. Folgende Leitfragen konnen dabei helfen:
¢ Auf welches Problem wird mit der Abbildung aufmerksam gemacht?

e Welche Erfahrungen haben Jungen und Madchen mit vergleichbaren Situa-
tionen?

Die Kernpunkte der Aussprache werden an der Tafel festgehalten.

Beispiele aus der unterrichtlichen Erprobung:
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¢ Die Karikatur hélt Jungen und Mannern einen Spiegel vor. Und bei Maddchen und
jungen Frauen?

¢ Kinder und Jugendliche unter 16 Jahren diirfen gar kein Bier trinken.

e Wenn die Kleine wirklich ein Maf3 Bier (= 1 Liter) trinken wiirde, ware sie total
betrunken.

¢ In unserer Gesellschaft diirfen eigentlich nur Jungen frither und mehr trinken als
Madchen.

o Alkoholtrinken wird in unserer Gesellschaft gleich gesetzt mit Stiarke und
Leistungsvermaogen.

fiost, Tochder |
IWaes dew, Varker fean
ham“idﬁn lhu.F r

=

Abb. 3. ,Prost Tochter!”

Stundenthema: Wie beginne ich ein Gesprach? (7./8. Schuljahr)
Ausgangslage
Tisch und zwei Stiihle; auf einem Stuhl sitzt ein Madchen, das eine Zeitung liest.

Der zweite Stuhl ist leer. Ein junge kommt vorbei. Er hat starkes Interesse an dem

Madchen und mochte mit ihm anbandeln.

Arbeitanweisung
1.EswerdenderReihenachvondengleichenoderwechselndenVersuchspersonen
folgende fiinf unterschiedliche Strategien erprobt:

- Die direkte Taktik: ,Es ist mir zwar unangenehm, es dir direkt zu sagen, aber ich
mochte dich gern kennenlernen!”

- Einstieg mit Banalem und Belanglosem: ,Hallo, schones Wetter heute!“ oder
,Mann, ist das eine schlechte Luft hier in dem Raum!“ oder ,Die Musik ist ja extrem
laut, das man kaum sein eigenes Wort versteht!“

- Humorvoller und origineller Beginn: ,morgen Abend wirst du wieder hier sein
und dann werde ich dich ansprechen!”

- Plumpe Anmache: ,Hallo, ich heif3e Paul, und wer bist du?“

- Suche nach einer gemeinsamen Basis: ,Findest du die Musik auch langweilig?“
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2. Nach dem einleitenden Satz wird das Gesprach noch eine Weile fortgesetzt,

wobei der Junge die folgenden Regeln beachten sollte:

a) Wenig iiber sich selbst reden (keine Selbstdarstellung!)

b) Fragen stellen, Interesse am gegentiber zeigen

3. Moglichst wenig Pausen zulassen

4. Loben, Komplimente machen

Besondersunsicher fithlen sich Jugendliche, wie man bei einer Kontaktaufnahme
ein Gesprach eroffnet, was man tiberhaupt sagen sollte bzw. wie man die Signale und
Reaktionen des/der Angesprochenen deuten sollte. Diese Ubung soll helfen, derar-
tige Fragen zu klaren, aber auch um gewappnet zu sein gegen Aufforderungen zum
Mittrinken von alkohol, obwohl man selbst iiberhaupt gar nicht trinken méchte.

Anregung fiir den Unterricht

Der Lehrer leitet die Aussprache ein mit folgenden Fragen:

1. Wie gehen Jugendliche mit ihren Siichten um?

2. Was haben sie empfunden?

3. Wie hat das Engagement des Jungen auf die Zuschauer gewirkt?

4. Gibt es Verbesserungsvorschlage?

Schwerpunkt des Unterrichtsin der 9./10. Klassenstufe bildet die Beschaftigung
mit der Frage, wie Jugendliche sich mit ihren Entwicklungsaufgaben auseinander
setzen und welche Rolle dabei der Alkohol spielt. Die Bearbeitung folgender Fragen
steht dabei im Mittelpunkt:

Wie gehen Jugendliche mit ihren Siichten um?
Warum greifen Jugendliche zum Alkohol?

Gibt es ungeschriebene regeln fiir das Mittrinken?
Welche Rolle spielt Alkohol als Problemldser?
Wann fiihrt Alkoholkonsum zur Abhéngigkeit?

6. Was heifdt es, ein ,alkoholfreies Leben* zu fithren?

Stundenthema: Sucht hat viele Gesichter (9./10. Schuljahr)

Arbeitsanleitung:

1. Stchtiges Verhalten gibt es auch ohne Drogen. Auf der Abbildung sind
solche Siichte symbolisch dargestellt. Hier sollt herausfinden, um wel-
che es sich handelt! Schreibt die dargestellten Abhidngigkeitsformen auf.
Dargestellt sind: Ess-, Rauch-, Eifer-, Spiel-, Fernseh-, Alkohol-, Tabletten-
und Arbeitssucht (Workaholic)

2. Wasist allen diesen Siichten gemeinsam?

3. Sucht euch eine Abhidngigkeitsform heraus und versucht mit euerem
Nachbarn das zum Ausdruck gebrachte siichtige Verhalten durch die
Diskussion folgender Fragen zu erkldren:

a) Welche Griinde sind denkbar, die nicht zu einer derartigen Sucht fithren?
b) Welche Konsequenzen kdnnen sich fiir den Menschen aus dieser Verhal-
tensweise ergeben?

Mit dieser Ubung sollen sich die Schiiler zum einen bewusst werden, dass je-
der Mensch bestimmte stichtige Verhaltensweisen praktiziert, die stoffgebunden
oder -ungebunden sein konnen. Dariiber hinaus sollen Ursachen und Folgen dieser
Siichte herausgearbeitet sowie unterschiedliche Strategien fiir den Umgang mit die-
sen Siichten zusammengestellt werden.

vt Wi
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Als Einstieg in diese Unterrichtssequenz wird den Schiilern die Abbildung als.
Overhead-Folie prasentiert, die acht verschiedene siichtige Verhaltensweisen
symbolisch darstellt (alternativ kann die Abbildung auch in den Arbeitsbogen hi-
neinkopiert werden). Die Schiiler sollen zunachst in Partnerarbeit herausfinden
und auf dem Arbeitsbogen notieren, um welche Abhéingigkeitsformen es sich han-
delt. Anschliefdend sollen sie die Gemeinsamkeiten dieser Siichte benennen sowie
Ursachen und Folgen derartiger Siichte zusammenstellen. Nach dem Vortragen und
Diskutieren der einzelnen Beitrage soll gemeinsam herausgearbeitet werden, wie
die Schiiler selbst mit ihren eigenen Siichten umgehen. Als Gesprachsanstof3 hierfiir
eignen sich folgende Fragen:
1. Warum gibt es Menschen, die ihre Lebensgewohnheiten nicht zu derartigen
Siichten fithren?
2. Welche Fahigkeiten und Lebensgewohnheiten brauchen Menschen, um mit
solchen Siichten kontrolliert umgehen zu kénnen?

Abb. 4. Sucht hat viele Gesichter

Stundenthema: ,Ja“ sagen und ,Nein“ meinen -, Nein“ sagen, aber ,,Ja“ meinen (9./10.
Schuljahr)

Der nachfolgende Arbeitsbogen problematisiert ,zweideutige Kommuni-
kationsweisen, wie sie sich nicht selten in ritualisierten Umgangsformen und auch
in den Beziehungen von Jugendlichen und erwachsenen zeigen. Nicht immer ist es
zwar sinnvoll, seine wahre Meinung zu sagen, dennoch birgt ein markiertes, nicht
tatsdchlich gewolltes Verhalten unter Umstdnden erhebliche Risiken. Vor allem
bei Jugendlichen, die auf der Suche nach dem eigentlichen Selbst sind, kdnnen zwe-
ideutige Kommunikationsformen ihre Unsicherheit verstirken und risikoreiches
Verhalten provozieren. Das konnte z. B. bei Situationen sein, in denen sich Madchen
auf Intimititen einlassen, ohne diese eigentlich zu wollen oder in denen jemand
zum ,Mitmachen” tiberredet wird, sei es, dass eine Zigarette oder ein Joint geraucht
wird, Schnaps getrunken oder eine Pille probiert werden soll. Nicht selten wird
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dabei gegen den eigenen Willen gehandelt, weil man die Beziehung zu Freunden
oder Partnern nicht aufs Spiel setzen oder als Schwachling gelten will. Dies soll den
Jugendlichen im Rahmen dieses Stundenthemas bewusst werden.

Abb. 5. Arbeitsbogen ,Ja“ sagen und ,,Nein“ meinen —, Nein“ sagen, aber ,Ja“ meinen
(vgl. Staeck 2004)

Fir den Einstieg empfiehlt es sich, die erste Kommunikationssituation (die
ersten zwei Sprechblasen) per Overhead-Projektion zu prasentieren. Nach den
spontanen Bemerkungen der Schiiler werden moégliche Griinde fiir das zweideutige
Verhalten des Madchens zusammengetragen:

o Sie will sich interessant machen;
¢ sie hat angst vor einer Beziehung;
e sie spielt ein bisschen mit dem Jungen.

Anschlieffend werden die Arbeitsaufgaben fiir die Jungen- und Madchengruppen
formuliert. Dazu wird der nachfolgende Arbeitsbogen verteilt. In geschlechtshomo-
genen Gruppen werden
¢ Grinde fiir die beiden anderen Situationen zusammengetragen und
e Weitere Beispiele fiir zweideutige Situationen gefunden: Mutprobe, Graffiti-

sprayen, Uberreden zum Sex, zum Trinken animieren, Stoff anbieten.

Folgende Aufgabe wird den Gruppen in diesem Kontext gestellt: ,Wahlt
ein Beispiel aus und stellt es uns in Form eines kurzen szenischen Stiicks fiir die
Aussprache im Plenum vor.“

Die Gruppen prasentieren nacheinander ihre szenischen Spiele. Dabei wird
jede Spielsituation folgendermafien begleitet.

1. Die Spieler werden von den Zuschauern befragt, was sie in der Situation

wirklich denken und fiihlen.

2. Einzelne Zuschauer treten hinter die Spieler, legen ihm/ihr die Hand auf

die Schulter und sagen, was der betreffende Spieler denken bzw. fiihlen soll
(Projektion).
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Um das einer Situation angemessene ,Ja“- oder ,Nein“-Sagen zu iiben, werden
die Beispiele aus dem Arbeitsbogen fiir Interaktionsspiele genutzt. Die Aufgabe der
Jugendlichen ist es, hierbei die Ausgangssituation umzukehren. Die Nein-Sager sol-
len ,ja“ und die Ja-Sager sollen ,nein“ sagen. Die entsprechenden Szenen miissen
aus dem Stegreif weiter gespielt werden. Dabei kann eine Vielfalt von méglichen
Reaktionen der Spieler sichtbar werden. Im Rahmen der Spielauswertung kénnen
folgende Einsichten an der Tafel formuliert werden:

1. Vom Ja- bzw. Nein-Sagen ist noch niemand tot umgefallen.
2. Beim ]Ja- oder Nein-Sagen kommt es auch immer auf die Situation an.
3. wer ,,Ja“ oder ,,Nein“ sagt, muss auch seine Absichten deutlich machen.
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WYBRANE ASPEKTY EDUKACJI DLA ZROWNOWAZONEGO ROZWOJU

Alicja Walosik
Wiedza ekologiczna uczniow liceum
w Swietle wymagan programowych

Wstep

W dobie szybkiego postepu techniki i cywilizacji oraz powiekszajacego sie zagro-
zenia Srodowiska przyrodniczego wzrasta znaczenie edukacji ekologicznej i $ro-
dowiskowej w zakresie zrozumienia, zapobiegania i rozwigzywania problemoéw
zwigzanych z ratowaniem $rodowiska i jego zasobédw. To wtasnie za sprawa edu-
kacji srodowiskowej, edukacji bedacej szeroko zakrojonym procesem oddziatywan
wychowawczych, powinno sie przyjmowac¢ nowy system wartos$ci i norm, a takze
ksztattowac korzystne relacje cztowieka i jego przyrodniczego otoczenia. Edukacja
ekologiczna i Srodowiskowa jest obecnie istotnym elementem ksztatcenia og6lnego
i wyzwaniem wspotczesnej szkoty, gdyz realizuje wazne zadanie, jakim jest przygo-
towanie mtodego pokolenia do Zycia w zagrozonym $rodowisku przyrodniczym.

Edukacja $rodowiskowa wptywa na zmiane sposobu mys$lenia, ksztattuje kry-
tyczne mysSlenie, rozwija $wiadomos¢, jest warunkiem niezbednym do realizowa-
nia zalozen zréwnowazonego rozwoju spoteczno-gospodarczego. Obecnie nasila
sie potrzeba dysponowania wiedza przyrodnicza w wielu zawodach, a takze w co-
dziennym zZyciu. Niezbedny staje sie podstawowy zaséb wiadomosci, umiejetnosci
oraz nawykow i postaw, ktére pozwola na wiasciwe funkcjonowanie cztowieka
w $rodowisku.

Problemy edukacji ekologicznej i Srodowiskowej znalazty swoje odzwiercie-
dlenie w podstawie programowej ksztatcenia ogdélnego (2002). Zagadnienia ekolo-
giczne w powigzaniu z tematyka ochrony przyrody, ochrony i ksztattowania $rodo-
wiska, problemami zréwnowazonego rozwoju wprowadzane sg w réznym stopniu
w tresciach przedmiotéw przyrodniczych na wszystkich poziomach ksztatcenia.
Poréwnawcza analiza zamieszczonych w podstawach programowych celéw, zadan
szkoty i tres$ci nauczania zagadnien ekologicznych i srodowiskowych wskazuje na
zachowanie zasady ciggtosci i spdjnosci wiedzy ucznia. Cele i zadania edukacji $ro-
dowiskowej dotycza gtéwnie przekazywania wiedzy o aktualnym stanie srodowiska
przyrodniczego i koniecznosci jego ochrony i odnowy, ksztattowania umiejetnosci
postugiwania sie wiedza teoretyczng w rozwigzywaniu probleméw $rodowisko-
wych oraz w podejmowaniu dziatan na rzecz ochrony najblizszego $rodowiska, re-
gionu i ksztattowania §wiadomosci ekologicznej. W nowej podstawie programowej
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ksztatcenia ogdlnego (2009) dla przedmiotu przyroda (Il etap) potozono szczegblny
nacisk na prowadzenie obserwacji srodowiska w najblizszej okolicy oraz poznawa-
nych regionach, obserwacje zjawisk przyrodniczych, stanu zanieczyszczen najbliz-
szego otoczenia, wptywu codziennych zachowan na stan $rodowiska oraz dziatan
sprzyjajacych srodowisku przyrodniczemu, wykonywania prostych eksperymen-
tow i interpretowania ich wynikéw, a takze na ksztattowanie postawy szacunku do
zwierzat i przyrody.

Podstawa programowa ksztatcenia biologicznego w szkole ponadgimnazjalnej
(IV etap edukacyjny - zakres rozszerzony) (2009) eksponuje szczegdlnie posta-
wy uczniéw wobec przyrody i sSrodowiska, nakreslajac w celach ksztatcenia m.in.
rozumienie znaczenia ochrony przyrody i §rodowiska oraz zasad zréwnowazo-
nego rozwoju; prezentowanie postawy szacunku wobec siebie i wszystkich istot
zywych, zachowania cztowieka odpowiedzialnie korzystajacego z débr przyrody
i Srodowiska.

Na szczeg6lng uwage zastuguje przedmiot przyroda wprowadzany na [V etapie
ksztatcenia jako przedmiot uzupetniajacy. Jednym z dziatéw podstawy programo-
wej przedmiotu przyroda jest ,Ochrona przyrody i sSrodowiska”, w ktérym uczen
poszerza swoja wiedze na temat wspotzalezno$ci miedzy ré6znymi elementami Sro-
dowiska oraz przyczyn i skutkéw ingerencji cztowieka w §wiat przyrody.

Wtiasciwa realizacja zalozen podstawy programowej ksztalcenia biologicznego
w szkole ponadgimnazjalnej z pewnos$cia przyczyni si¢ m.in. do wyzwolenia pozytyw-
nych emocji proekologicznych, przestrzegania zasad zrownowazonego rozwoju, rozwija-
nia zainteresowan poznawczych, wyrobienia przekonan o koniecznos$ci petnego poznania
przyrody i procesow w niej zachodzacych, ukierunkowania uczniéw na pozytywne war-
tosci, wzorce zachowan wobec biosfery i1 do ksztattowania $wiadomosci $srodowiskowe;j.

Gtownymi zadaniami reformy edukacji przyrodniczej i biologicznej jest:

e zapewnienie jedno$ci nauczania i wychowania,

¢ zachowanie wiasciwej proporcji miedzy udostepnianiem uczniom i opanowywa-
niem przez nich wiadomosci a ksztattowaniem ich umiejetnosci i postaw,

¢ ksztattowanie podstawowych umiejetnosci,

¢ podwyzszanie aktywnosci i samodzielno$ci uczniéw w procesie uczenia sie,

¢ uwzglednianie potrzeb rozwojowych uczniow,

¢ zobiektywizowanie wymagan i ocen stawianych uczniom poprzez wprowadzenie
standardéw wymagan egzaminacyjnych oraz wprowadzenie zewnetrznego sys-
temu oceniania uczniéw.

Problemem obecnych czaséw jest pytanie o kryteria doboru tresci ksztatcenia
w zwiazku z gwattownym naptywem nowych informacji i koniecznos$cia dokony-
wania ich wyboru. Wiedza i umiejetnos$ci uczniow muszg umozliwia¢ im orientacje
we wspotczesnym Swiecie, procesach zachodzacych w $rodowisku przyrodniczym
i optymalne funkcjonowanie w spoteczenstwie XXI wieku (Potyrata i in. 2003).

W dyskusji nad kierunkiem reformy szkolnictwa wiele miejsca poswieca sie
ocenianiu wiedzy uczniéw. Problem ten dotyczy zaréwno konstruowania syste-
mu egzaminéw zewnetrznych, jak i konieczno$ci tworzenia szkolnych systemoéow
oceniania. Zwigzany jest réwniez z funkcja oceny, zwtaszcza informacyjna i moty-
wacyjng (Dtugowiejska, Htuszyk 1999; Stawinski 2000; Zeber-Dzikowska, Sater
2001; Potyrata, Walosik 2001; Niemierko 2004). Prowadzone od wielu lat w Polsce
i innych krajach poszukiwania sposobdw poprawy jakosSci nauczania i uczenia sie
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wskazaty, iz waznym czynnikiem podnoszacym poziom ksztatcenia umozliwia-
jacym poréwnywanie i dokonywanie pomiaru jakosci ksztatcenia sg standardy
edukacyjne.

Standardy edukacyjne wedtug Okonia (2001) to ,opisy osiaggnie¢ uznawa-
nych za niezbedne na danym szczeblu ksztatcenia, okreslajace najbardziej ogélne
wymagania programowe o szerokim zasiegu zwykle krajowym; jako standardy wy-
magan egzaminacyjnych dostarczaja informacji o tresci egzaminéw zewnetrznych”.
Standardy edukacyjne sa pojeciem nadrzednym do standardéw egzaminacyjnych
i standardéw wymagan programowych. Jednak w praktyce szkolnej najczesciej ro-
zumie sie pod pojeciem standardéw edukacyjnych standardy wymagan egzamina-
cyjnych lub standardy wymagan programowych.

Standardy wymagan egzaminacyjnych to normy wiedzy i umiejetnosci, usta-
lone i ogloszone przez MEN, wyznaczajace zakres oraz stopien trudno$ci zadan
egzaminacyjnych (Kwiatkowski, Symela 2001; Czapnik 2005). Wedtug zamierzen
wyniki egzaminéw skonfrontowane z podstawg programowa i standardami wyma-
gan egzaminacyjnych powinny poméc ,weryfikowaé programy nauczania, sprzy-
ja¢ wprowadzaniu skuteczniejszych metod nauczania, a zatem poprawic¢ jako$¢
ksztatcenia i wptywac na budowanie kultury oceniania w wymiarze powszechnym”
(Szaleniec, Szmigel 2001). Standardy w programach nauczania oznaczaja wiedze
z danego przedmiotu, ktéra uczen powinien opanowac. Sg one edukacyjnymi i spo-
tecznymi uktadami odniesienia wymagan dla wszystkich uczniéw okres$lonego po-
ziomu ksztatcenia (Dutkiewicz 2003).

Gtownym celem podjetych badan byto okreslenie efektywnosci skonstruowa-
nych i zastosowanych w badaniach standardéw wymagan programowych z ekologii
oraz ich wptywu na poziom wiedzy ekologicznej uczniéw liceum. Ponadto starano
sie okresli¢ (1) mozliwo$ci prawidtowej realizacji celéw ksztatcenia ekologicznego
w $wietle zaproponowanych standardéw wymagan oraz (2) strukture wiedzy eko-
logicznej uczniéw w liceum.

Materiat i metody

Stosownie do postawionych celéw poddano weryfikacji nastepujace hipotezy
badawcze:

1. w autorskich programach nauczania biologii w liceum istnieje Scista korela-
cja pomiedzy zakresem materiatu nauczania, kryteriami doboru tresci i celami
ksztatcenia ekologicznego;

2. stosowanie w nauczaniu standardéw wymagan przyczynia sie do uksztattowa-
nia logicznej struktury ekologicznej wiedzy uczniéw na poziomie liceum;

3. dysponowanie przez nauczycieli standardami wymagan zapewnia prawidto-
w3 realizacje celow ksztatcenia ekologicznego;

4. znajomo$¢ standardéw edukacyjnych z ekologii przez uczniéw ma wptyw na
poziom ich osiggnie¢ w zakresie wiadomosci, tworzenia informacji i korzysta-
nia z nich.

Celem weryfikacji hipotez zastosowano metode analizy dokumentéw (hipote-
za 1) i obserwacje pedagogiczng (hipotezy 2, 3) (wyniki tych analiz opracowano
za pomoca podejscia jako$ciowego) oraz eksperyment pedagogiczny, ktérego rezul-
taty poddano analizie statystycznej (hipoteza 4).



Wiedza ekologiczna ucznidw liceum w Swietle wymagan programowych [207]

Analize dokumentéw oparto na analizie programéw nauczania biologii dla li-
ceum ogolnoksztatcacego (Bobrzynskaiin. 2002; Jancarz, Wikiera 2002; Joachimiak,
Ktys, Kornas 2002; Kaczmarzyk i in. 2002; Lewinski i in. 2002; Wisniewski 2002).
Zbadano:
¢ zalozenia metodologiczne programoéw i ich zwiazek z materiatem nauczania;

e dobor, uktad i zakres tresci ekologicznych, ich strukture;

¢ ujecie celow ksztatcenia w kategorii wiadomo$ci, umiejetno$ci i postaw;

e zalezno$ci pomiedzy zakresem materialu nauczania, kryteriami doboru tresci
i celami ksztatcenia ekologicznego;

e poprawnos$¢ zaproponowanych standardéw wymagan programowych z ekologii
na poziomie podstawowym i rozszerzonym.

Celem obserwacji pedagogicznej byto okreslenie mozliwos$ci wykorzystania
opracowanego systemu wymagan programowych z ekologii i listy celéw nauczania
na poszczeg6lnych jednostkach lekcyjnych. Ponadto zgromadzono informacje do-
tyczace wptywu warunkéw ksztatcenia na przyswojenie wiedzy ekologicznej przez
uczniéw, m.in. form organizacyjnych, stosowanych metod nauczania, sSrodkéw dy-
daktycznych, aktywno$ci uczniéw, przebiegu kontroli ustnej. Obserwacja pedago-
giczng objeto 26 jednostek lekcyjnych w klasach K'i E.

W eksperymencie badano wptyw zaproponowanych zestawdédw standardéw
wymagan programowych z dziatu ,Ekologia” na osiggniecia uczniéw klas licealnych.
W szczegdlnosci weryfikowano hipoteze badawcza, Ze znajomo$¢ przez uczniéw
standardéw edukacyjnych i wymagan programowych z ekologii istotnie podnie-
sie poziom wiedzy i umiejetnosci uczniéw grupy eksperymentalnej w poréwnaniu
z kontrolna. Uczniéw klasy eksperymentalnej zapoznano z systemem celé6w ksztat-
cenia ekologicznego. Za podstawe postuzyt autorski projekt celow.

Po zakoniczeniu eksperymentu za pomoca testu sprawdzajacego wielostop-
niowego w grupie kontrolnej i eksperymentalnej sprawdzono stopiefi opanowania
tresci ekologicznych w zakresie wiadomosci i umiejetnosci. Test sktadat sie z 12
zadan. Wyodrebniono w nim grupy zadan reprezentujace wymagania na poszcze-
gblne stopnie szkolne i sprawdzajace zapamietanie i zrozumienie wiadomosci oraz
poziom opanowania intelektualnych i praktycznych umiejetnosci biologicznych
uczniow z ekologii.

W eksperymencie wzieli udziat uczniowie pieciu klas II. W tym dwie klasy
(n = 62 uczniéow) stanowity grupe kontrolna, a trzy klasy (n = 91) grupe ekspery-
mentalng. R6znice miedzy $rednig liczba punktéw uzyskang w teScie przez grupe
kontrolng i eksperymentalng zbadano na poziomie istotnosci & = 0,05 za pomoca
testu t Studenta dla dwoch préb niezaleznych. Obliczenia wykonano za pomoca
programu STATISTICA wersja 5.1.

Rezultaty

Analiza dokumentow

Autorzy analizowanych programdéw nauczania biologii w liceum ogdlnoksztat-
cacym proponuja realizacje ekologicznych tresci ksztatcenia w klasie II lub III.
Niektorzy z nich nie okreslajg klasy, w ktoérej ich zdaniem powinny by¢ opracowy-
wane tresci ekologiczne, traktujac je jako elementy szerszego bloku tematycznego.
Zaktadajg, ze zagadnienia ekologiczne funkcjonujg w powigzaniu z innymi tresciami
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biologicznymi, a doktadne zaznajomienie uczniéw z prawami i prawidtowos$ciami
procesow ekologicznych pozwala na analize struktury i funkcjonowania organi-
zmow w aspekcie srodowiskowym. Pomimo zgodno$ci niektérych dziatéw i haset
programowych istniejg réznice dotyczace formutowania celéw nauczania ekologii.

Tab. 1. Przyktadowe cele ksztatcenia ekologicznego w programach nauczania biologii dla liceum
ogolnoksztatcacego

Bobrzynska E. i in. 2002. Biologia dla

Jancarz B., Wikiera M. 2002. Czfowiek

PROGRAM wszystkich. Program nauczania biologii w réwnowadze. Proaram nauczania
NAUCZANIA w klasach I-1ll LO. Wydawnictwo Eduka- | . .. . gran .
. . biologii. Wydawnictwo Zak, Krakéw
cyjne, Krakow
DZIAL Wiedza ekologiczna podstawg racjonalnej | Rdznorodnos¢ biologiczna. Czynniki
PROGRAMU ochrony srodowiska. okreslajgce réznorodnos¢ biologiczng.

CELE KSZTALCENIA
EKOLOGICZNEGO

Wiadomosci — znajomos¢

i zrozumienie

Czynnikdw biotycznych

i abiotycznych wptywajacych na réwno-
wage biologiczng ekosystemdw;

Relacji zachodzacych miedzy poszczegdl-
nymi sktadnikami ekosystemow;

Relacji miedzy organizmami

w réznych biocenozach i ekosystemach
kuli ziemskiej.

Umiejetnosci

Krytycznego wykorzystywania réznych
zrodet informacji;

Poprawnego formutowania probleméw

i hipotez;

Wykazywania zaleznosci miedzy budowa
i czynnosciami zyciowymi organizmdéw

a Srodowiskiem;

Analizy i oceny stanu zdrowotnego
réznych ekosystemoéw oraz mozliwosci
zachowania ich réwnowagi biologicznej;
Interpretacji pojecia , kleska ekologiczna”
na wybranych przyktadach z réznych
regiondw Swiata.

Postawy

Zainteresowanie sie zyciem roélin i zwie-
rzat w réznych ekosystemach, ich rola

w przyrodzie i gospodarce cztowieka.

Wiadomosci — znajomos¢ i zrozumienie
Bioréznorodnosci — czynnikdw, przeja-
wow, znaczenia i zasad utrzymywania sie
i ochrony;

Wptywu cztowieka na réznorodnos¢
biologiczna.

Umiejetnosci

Charakteryzowania ekosystemow roéz-
nych pod wzgledem struktury;
Charakteryzowania czynnikdw determi-
nujacych réznorodnos¢ biologiczng;
Analizy i wnioskowania dot. struktury
réznych ekosystemow i ich dziatania;
Zwigzkéw pomiedzy organizmami

a gatunkami;

Projektowania dziatari na rzecz ochrony
srodowiska przyrodniczego.

Postawy

Reprezentowania postawy wspoétod-
powiedzialnosci za stan Srodowiska
przyrodniczego;

Przekonania o roli réznorodnosci bio-
logicznej i koniecznosci podejmowania
dziatani na rzecz jej utrzymania.

Cele ksztatcenia podane sg w sposéb niejednolity, niejednokrotnie jako cele
kierunkowe lub etapowe, badZ cele szczegbétowe zwigzane bezposrednio z kon-
kretnymi tre$ciami czy tematami lekcji. Cele w kategorii wiadomosci odnosza sie
zaréwno do poznania i zapamietania tresci, jak i ich rozumienia, obejmuja réwniez
definiowanie pojec¢ ekologicznych. Cele w kategorii umiejetnosci dotycza gtéwnie
umiejetnosci intelektualnych, rzadziej natomiast proponowane sa umiejetnosci teo-
retyczno-praktyczne i praktyczne, nieodzowne w nauczaniu tresci z ekologii. Nalezy
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zwroci¢ uwage, ze niektére z wymienionych w programach umiejetno$ci maja cha-
rakter wskaznikdw rozumienia i wiaza sie z kategoria wiadomosci.

Wsréd celéw z kategorii postaw dominuje w programach m.in. ksztattowanie
postawy wspétodpowiedzialnos$ci za stan srodowiska przyrodniczego i podejmo-
wania odpowiedzialnych dziatan na rzecz jego ochrony. Przyktadowe cele ksztatce-
nia ekologicznego w programach nauczania biologii do liceum ogélnoksztatcacego
podano w tabeli 1.

Na podstawie dokonanej analizy programéw opracowano strukture wiedzy
ekologicznej ucznia liceum ogélnoksztatcacego (Ryc. 1).
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Ryc. 1. Struktura tresci ekologicznych liceum ogdlnoksztatcacego

Gtowne hasta programowe i tresci z zakresu ekologii zebrano w nastepujace
problemy:
¢ ekologia jako nauka (podstawowe pojecia i koncepcje ekologiczne);
e wymagania zyciowe i formy ekologiczne organizméw (tolerancja organizméw na
czynniki fizyczne i chemiczne);
¢ populacja, biocenoza, ekosystem:

a) populacja (oddziatywania wewnatrz populacji; parametry grupowe: struk-
tura przestrzenna, stosunki liczbowe, struktura wiekowa i ptciowa)

b) biocenoza (oddziatywania miedzy populacjami réznych gatunkéw: stosunki
antagonistyczne i protekcjonistyczne, nisza ekologiczna, struktura troficzna
biocenozy - tancuchy i sieci zalezno$ci pokarmowych, poziomy troficzne,
przeptyw energii w biocenozach réwnowaga ekologiczna);

c) ekosystem i jego rozwdj (struktura przestrzenna, przeptyw energii i kra-
zenie materii, produktywno$¢ ekosysteméw, zalezno$ci pokarmowe, cykle
biogeochemiczne, przemiany i rozwéj ekosystemu - sukcesja ekologiczna);
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d) ekologia biosfery (ladowe strefy zycia, biomy i czynniki ksztattujace ich roz-
mieszczenie, wodne strefy zycia - ekosystemy wodne, zakt6cenia w funk-
cjonowaniu ekosysteméw wodnych).

Nalezy zwroci¢ uwage na fakt, ze w wiekszoS$ci programéw pominieto hasta

odnoszace sie bezposrednio do zatozen zro6wnowazonego rozwoju.

Stosownie do wyzej wymienionych zagadnien - blokéw tematycznych i celéw
nauczania opracowano standardy wymagan programowych dla poziomu rozsze-
rzonego i podstawowego w liceum oraz okres$lono ich powigzania ze standardami
bedacymi podstawa przeprowadzania egzaminu maturalnego (Rozporzadzenie
MEN z dnia 28 sierpnia 2007 r.zmieniajace rozporzadzenie w sprawie standardéw
wymagan bedacych podstawa przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw (Dz.U.
z dnia 31 sierpnia 2007 r. Nr 157, poz. 1102). Ponizej przedstawiono wymagania
programowe do wybranych jednostek lekcyjnych dostosowane do standardéw
egzaminacyjnych

1. Ekologia jako nauka

Wymagania na poziom podstawowy (ocena dopuszczajaca i dostateczna)

Uczen:

- definiuje podstawowe pojecia ekologiczne: populacja, biocenoza, biotop, ekosys-

tem, ekologia, autekologia, synekologia (ST. I. 4b);

- podaje kryteria podziatu ekologii na autekologie i synekologie (St. II. 2a);

- wymienia mozliwosci praktycznego wykorzystania badan ekologii (ST. III. 1b).
Wymagania na poziom rozszerzony (ocena dobra, bardzo dobra i celujgca)
Uczen:

- dokonuje prawidtowego wyboru odpowiednich materiatéw Zrédtowych niezbed-

nych do nauki ekologii (ST. III. 2b);

- okresla zwigzek ekologii z innymi naukami i gateziami gospodarki (ST. III. 2a);

- udowadnia, ze zasady i prawa ekologii maja wptyw na prawidtowa ochrone $ro-

dowiska (ST.I. 4 b);

- postuguje sie bogatg terminologia ekologiczng (ST. I);

- dokonuje analizy danych z badan, przetwarza je i interpretuje (ST. I1I. 2a, 2b).

2. Tolerancja organizméw na czynniki Srodowiskowe

Wymagania na poziom podstawowy (ocena dopuszczajgca i dostateczna)

Uczen:

- wymienia abiotyczne i biotyczne czynniki Srodowiska wptywajace na Zycie orga-

nizméw (ST. 1. 3a, 3b);

- podaje tresc¢ i interpretuje podstawowe prawa ekologiczne: prawo tolerancji eko-

logicznej i prawo minimum (ST. [.4b);

- analizuje wykresy zakresu tolerancji ekologicznej roznych organizméw (ST.II

3b);

- przedstawia w postaci wykresdw zakresy tolerancji gatunkéw eury- i stenoter-

micznych (ST. IL. 3a);

- wyrdéznia gatunki wskaznikowe (ST. I. 3b);

- klasyfikuje rosliny pod wzgledem wymagan srodowiskowych, np. wilgotnosci

i oSwietlenia (ST. I. 3b).
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Wymagania na poziom rozszerzony (ocena dobra, bardzo dobra i celujgca)
Uczen:
- planuje i przeprowadza badania wybranych czynnikéw abiotycznych (ST. 111.1);
- dokonuje prawidtowej interpretacji wynikéw badan i oceny stanu §rodowiska (ST.
[11.2);
- opracowuje projekt badan dotyczacych zagadnien zwigzanych z funkcjonowa-
niem $rodowiska (ST.II1.1);
- analizuje dane z badan, przetwarza je i interpretuje (ST.IIL.2, ST.II1.3).

Eksperyment pedagogiczny

Srednia liczba punktéw uzyskana w teécie sprawdzajacym przez grupe kontro-
Ing i eksperymentalng wyniosta odpowiednio 24,3 oraz 27,0 (Ryc. 2). Wynik analizy
statystycznej wskazuje, Ze $rednia liczba punktéw w grupie eksperymentalnej byta
istotnie wieksza niz w grupie kontrolnej (t = -2,385; df = 151; p = 0,0; test jedno-
stronny). Rezultat ten wyraznie wskazuje, Ze znajomo$¢ przez uczniéw wymagan
programowych ma istotny wptyw na stopien opanowania przez nich tresci ekolo-
gicznych w badanych zakresach.
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Ryc. 2. Srednia liczba punktow uzyskana w teécie sprawdzajacym wielostopniowym przez ucznidw
grupy kontrolnej (grupa K, n = 62) i eksperymentalnej (grupa E, n = 91)
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Ecological knowledge of Students at a Secondary School Level (liceum)
with regard to demands of the educational standards

Abstract

Biology teachers are increasingly interested in optimising the audit process and estimating
students’ achievement; further, they are concerned with results of teaching, taking into
account differences in the program demands. The standards are usually created intuitively
and their usefulness is sporadically checked in experimental research. The aim of research
was to describe efficiency of using experimental sets of the standards of program demands
in ecology and their influence on the level of ecological knowledge of students of lower
secondary schools (gimnazjum).

The articles describes how teachers can use norms set by program demands/educational
standards to assess students’ ecological knowledge, e.g. in the design of examinations and
tests based on didactic measurement.
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Wspieranie zr6wnowaZonego rozwoju ucznia
z trudnosciami w nauce wyzwaniem

dla dydaktykow i nauczycieli biologii

Dekada edukacji dla zréwnowazonego rozwoju zostata wprowadzona przez ONZ
w 2005 roku w celu propagowania zréwnowazonych zachowan, inspirowania kry-
tycznego i twoérczego myslenia pozwalajacego znalez¢ rozwigzanie problemdéw
umozliwiajacych trwaty rozwo6j spoteczny i gospodarczy przy zachowaniu zasobow
Srodowiska przyrodniczego dla przysztych pokolen. Edukacja dla zréwnowazonego
rozwoju ma umozliwi¢ uczacemu sie zdobywanie umiejetnosci, wiedzy i przymiotow
zapewniajacych mu trwaty rozwéj. Ponadto powinna by¢ ona dostepna na wszyst-
kich szczeblach i we wszystkich spotecznych kontekstach, rodzinnym, szkolnym
i zawodowym. Do waznych jej zadan zalicza sie takze ksztaltowanie odpowiedzial-
nosci obywatelskiej i promowanie demokracji poprzez uswiadomienie jednostce
jej praw i obowigzkéw. Szczegdlnym wyzwaniem dla edukacji staje sie wspieranie
réwnomiernego rozwoju jednostki przez cate zycie (Dekada Edukacji 2005, www.
unesco.pl/edukacja/dekada-edukacji-nt-zrownowazonego-rozwoju).

Realizacja tych zadan jest szczeg6élnym wyzwaniem dla dydaktykéw i na-
uczycieli pracujacych z uczniami z trudnos$ciami w nauce. Duza grupe takich dzie-
ci stanowig uczniowie z ADHD. W literaturze przedmiotu ADHD jest opisywane
jako zaburzenie wystepujace u znacznego odsetka dzieci, czesciej u chtopcoéw niz
u dziewczynek. Jego etiologia nie zostata dotychczas catkowicie wyjasniona, jednak-
Ze istotne objawy i przebieg u dzieci mozna podzieli¢ na kilka subtypéw ADHD:

e grupa dzieci z trudno$ciami skupionymi gtéwnie wokét probleméw z uwaga;

e grupa ,nadruchliwych”, a wiec koncentrujacych swoje problemy gtéwnie wokot
nadaktywnos$ci behawioralnej;

e grupa dzieci impulsywnych;

e grupa dzieci z mieszanymi problemami, gdzie nie da sie wyodrebnié¢ tzw. czystego
subtypu.

Nie ulega watpliwosci, iz charakterystyczne objawy ADHD odbijaja sie wyjat-
kowo niekorzystnie na sytuacji szkolnej dziecka, powodujac wystepowanie pro-
bleméw w nauce i zachowaniu. Uczniowie cierpiacy z powodu ADHD wymagaja
szczegOlnej troski jak réwniez pomocy w szkole (Cooper, Ideus 2001), poniewaz ze-
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sp6t ADHD, niezaleznie od wieku cierpigcego nan ucznia, nieodmiennie dewastuje
organizm, uniemozliwiajac tym samym jego zréwnowazony rozwoj:

¢ dialog wewnetrzny,

¢ funkcjonowanie pamieci,

¢ zdolno$¢ planowania i przewidywania,

e poczucie czasu,

¢ umiejetno$¢ zmiany planéw,

¢ oddzielanie emocji od faktéw (O’Reagan 2005).

W zwigzku z tym nadpobudliwe dziecko napotyka na powazne problemy, za-
réwno w przedszkoluy, szkole, jak i w domu. Wielo$¢ dziatan, zmienno$¢ rytmu funk-
cjonowania, stabo$¢ uwagi - wszystko to moze spowodowac gorsze oceny efektow
pracy i wynikajace z tego problemy wtérne, a wiec zwiekszony poziom napiecia,
leki, problemy z samoocena. Druga grupa problemdéw dotyczy zaktdécen zycia spo-
tecznego, a wiec przede wszystkim zwiekszonej ilosci konfliktéw interpersonal-
nych, wynikajacych nie ze ztos$liwosci czy agresywnosci nadpobudliwego dziecka,
ile z jego niesfornos$ci, nieuwagi i nieliczenia sie z innymi potrzebami niz wtasne
w danym momencie Zycia przedszkolnego czy szkolnego. Niestety, bardzo czesto
dzieci dotkniete ADHD doznaja bardzo negatywnego zjawiska spotecznego, jakim
jest odrzucenie. Dziecko odrzucone spotecznie nie jest w stanie posig$¢ i rozwing¢
niezbednych umiejetnosci i kompetencji spotecznych niezbednych do nawigzania
prawidtowych relacji rowiesniczych w grupie. Negatywnymi konsekwencjami ta-
kiego stanu rzeczy s3 m.in. poczucie osamotnienia, niska samoocena, poczucie nie-
zadowolenia z Zycia, co moze prowadzi¢ nawet do niedostosowania spotecznego czy
zaburzen zachowania, do famania prawa wiacznie (Diamantopoulou, Henricsson,
Rydell 2005).

Szkota wydaje sie jednym z najwazniejszych a zarazem najtrudniejszych obsza-
réw dla dziecka z ADHD. Niestety, nieznajomo$¢ objawdéw oraz zasad postepowania
z uczniem s czestokro¢ zagrozeniem takze dla jego kariery szkolnej (DeStefano,
Gesten, Cowen 1977; Prekop, Schweizer 1997; Taylor, Larson 1998; Wolanczyk,
Kotakowski, Skotnicka 1999; Cains 2000; Sava 2000; Cooper, Ideus 2001; Barzman,
Fieler, Salee 2004; Hallowell, Ratey 2005; O’'Reagan 2005; Pfiffner, 2005; Tuszynska-
-Bogucka, Bogucki 2005; Dryer, Kiernan, Tyson 2006; Munden, Arcelus 2006;
Tuszynska-Bogucka, Bogucki, Gaju$-Lankamer, Wojcik 2006). Z reguty, dzieci takie
uzyskuja nizsze oceny, wykazuja stabsza jako$¢ nabywania wiedzy (Pfiffner, Barkley
19990; Marshall, Hynd, Handwerk, Hall 1997; Pfiffner 2005), za$ ich trudnosci doty-
cza szczegOlnie realizacji otrzymywanych przez nauczyciela instrukcji, stosowania
regul, ,trzymania sie” zadania oraz konczenia go (Pfiffner, Barkley 1990; Marshall,
Hynd, Handwerk, Hall 1997; DuPaul, Stoner 2003). Dziecko z ADHD moze doswiad-
czac takze problemoéw z utrzymaniem jednej pozycji w czasie lekcji, nadmierng ma-
nipulacjg rozmaitymi, niezwigzanymi z trescia pracy/zabawy przedmiotami. Tacy
uczniowie wykazuja nizsze osiggniecia w nauce szkolnej, maja czesciej obnizane
stopnie, sa niepromowani do nastepnych klas lub wydalani ze szkoty (Kos, Richdale,
Hay 2006).

Nauczyciele proszeni o identyfikacje najczestszych problemoéw, jakie sprawiaja
im uczniowie z ADHD, koncentruja sie gtéwnie na problemach:

e 7z utrzymaniem przez uczniéw kontroli,
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¢ 7 dostosowaniem sie uczniéw do wymagan dyscypliny,

¢ ze stuchaniem przez uczniéw polecen i stosowaniem sie do nich,

e 7 realizacja przez uczniéow instrukcji podawanych przez nauczyciela (Kos,
Richdale, Hay 2006, Tuszynska-Bogucka i in. 2007).

W zwigzku z powyzszym uczniowie z ADHD stanowig grupe, o ktéra szczego6l-
nie nalezy zadbaé¢, aby zapewni¢ im trwaty i zréwnowazony rozwdj i zapobiec ich
wykluczeniu spotecznemu, umozliwiajac im funkcjonowanie w demokratycznym
spoteczenstwie. Osiggniecie tego celu bedzie zalezato od kompetencji nauczycieli,
jakich napotkajg oni w swojej karierze edukacyjne;j.

Obecnie przygotowanie nauczycieli do sprostania tym trudnym zadaniom naj-
cze$ciej odbywa sie w ramach réznych form doskonalenia zawodowego. Uczestnicza
w nich jedynie nieliczni zainteresowani nauczyciele biologii. W zwigzku z rosnaca
liczba dzieci z ADHD coraz wiecej nauczycieli bedzie spotykato sie w swojej pracy
z tym problemem. Dlatego tez uzasadnione jest uzupeinienie programoéw ksztat-
cenia nauczycieli biologii o tresci dotyczace pracy z dzieckiem z ADHD. Dotychczas
wiedze z tego zakresu zdobywaja jedynie studenci przygotowujacy sie do pracy
w przedszkolu i na pierwszym etapie szkolnym. Wobec tych faktéw w artykule
przedstawione zostang propozycje uzupetnienia programu ksztatcenia studentow
- przysztych nauczycieli biologii o zagadnienia zwigzane z procesem nauczania-
uczenia sie dziecka z ADHD.

Przede wszystkim zajecia wchodzace w sktad bloku pedagogicznego powinny
wyposazy¢ przysztego nauczyciela w wiadomosci z zakresu:

» etiopatogenezy i symptomatologii ADHD,
¢ objawdéw ADHD typowych dla dzieci w réznym wieku szkolnym,
e trudnosci ucznia z r6znymi subtypami ADHD na lekcjach,
e sposobow dostosowania procesu nauczania-uczenia sie do mozliwos$ci ucznia
z ADHD przy uwzglednieniu:
1. form organizacji pracy,
2. metod nauczania-uczenia sie,
3. zasad organizacji procesu lekcyjnego (Tuszynska-Bogucka i in. 2007).

W typowym zespole klasowym nieintegracyjnego systemu ksztatcenia i wy-
chowania, gdzie stwierdza sie obecno$¢ ucznia (uczniéw) z symptomami ADHD,
nalezy witasciwe zorganizowac¢ proces edukacyjny. Bazujac na mocnych stronach
tych dzieci, ograniczamy szanse ujawnienia sie u nich zachowan niepozadanych,
zazwyczaj zaktdcajacych i dezorganizujacych przebieg lekcji. Proponujemy zatem,
aby dostosowanie nauczania-uczenia prowadzono w zakresie: form pracy ucznia,
metod ksztatcenia, doboru srodkéw dydaktycznych oraz sposobéw motywowania.
Warto zaznaczy¢, iz proces dostosowania nie moze wptynaé na zmniejszenie wyma-
gan zaréwno wobec uczniéw z ADHD, jak i pozostatych cztonkéw klasy. Powinien on
raczej polega¢ na zréznicowaniu wybranych zadan wynikajacych ze stosowanych
form i metod pracy.

Obserwacje licznych lekcji, w ktorych uczestniczyli uczniowie z ADHD, pokaza-
ty, iz zachowania niepozadane moga nasili¢ sie przy zastosowaniu niektérych form
pracy ucznia i metod nauczania biologii lub tez przy niewtasciwej organizacji pro-
cesu lekcyjnego. Do najbardziej niepozadanych naleza zbiorowa forma pracy i me-
tody nauczania oparte na stowie. Przy dtugo trwajacej pracy zbiorowej szczegdlnie
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ujawnia sie takie negatywne cechy, jak zaburzenia koncentracji uwagi, impulsyw-
nos¢, nadmierna ruchliwo$¢, niecierpliwo$¢j, krecenie sie na krze$le, chodzenie po
klasie oraz bezustanne moéwienie. TakzZe zalecana, ale niewtasciwie zorganizowana
praca w matych grupach moze spowodowaé¢ wystapienie szeregu niepozadanych
zachowan, np. impulsywnos$¢, che¢ dominacji, ciagte absorbowanie uwagi innych
0s6b (Tuszynska-Bogucka i in. 2007).

Podczas czestego stosowania metod opartych na stowie (wyktad, pogadanka,
referat ucznia) najczesciej obserwuje sie przerywanie wypowiedzi innych, niecier-
pliwo$¢, nieprzewidywalne zachowania werbalne i ruchowe, a takze zaburzenia
koncentracji uwagi. Specyficzna dla biologii jako przedmiotu szkolnego metoda la-
boratoryjna, niedostosowana odpowiednio do mozliwosci ucznia z cechami ADHD,
moze doprowadzi¢ do niepowodzenia na skutek: roztargnienia ucznia, chaotyczno-
$ci, trudnosci z zaplanowaniem zadan, nieprzewidywania konsekwencji swojego
postepowania i duzej urazowosci (Tuszynska-Bogucka i in. 2007).

W organizacji procesu edukacyjnego w szkole nalezy uwzgledni¢ wtasciwa
organizacje klasy jako pomieszczenia lekcyjnego oraz zadbaé¢ o przydzielenie
uczniowi z ADHD wtasciwego miejsca w sali. Najkorzystniej jest, jezeli uczen siedzi
blisko biurka nauczyciela, z dala od okna lub gablot ze $rodkami dydaktycznymi.
W przypadku obecnos$ci w klasie kilku uczniéw z ADHD nalezy posadzic¢ ich w pew-
nej odlegtosci od siebie.

Nauczyciele powinni takze naby¢ szereg szczegélnych umiejetnosci niezbed-
nych do pracy z uczniem trudnym. Naleza do nich:

e umiejetno$¢ rozpoznawania specyficznych objawéw ADHD u dzieci w réznym
wieku szkolnym,

e umiejetno$¢ wstepnego diagnozowania subtypéw ADHD wg kryteriéw diagno-
stycznych ICD-X i konstruowania arkuszy obserwacji dziecka trudnego wg po-
nizszego przyktadu.

KARTA OBSERWAC]I UCZNIA TRUDNEGO

Data:

Szkota: ..

Klasa: .

Godzma obserwaC]l
(O RT0Y 0T 10 4 T o) 101 F U
Imie i nazwisko ucznia: .......cceveveienenne

Temat lekgji: .. rrare s e
Nauczanie z komputerem TAK NIE

Spora-

Obserwowane zachowanie Bardzo czesto | Czesto .
dycznie

Wcale Uwagi

Niecierpliwos¢ (wyrywanie sie do
odpowiedzi bez czekania na swojg kolejnosc)

Nie jest gotowy do rozpoczecia pracy

Niezadowolenie z ukoriczonej pracy
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tatwo zniecheca sie

Nie przestrzega regut

Domaga sie natychmiastowe] gratyfikacji

Domaga sie zmiany form aktywnosci

Nie koriczy rozpoczetych zadan

Nie umie organizowac miejsca pracy
(batagan na tawce, gubi, szuka)

tatwo sie rozprasza

Ma problemy ze skupieniem uwagi

Porusza nogami, wierci sie

Chodzi po klasie

Wtraca sie w sytuacjach, w ktorych
jest to niewtasciwe

Przesadnie hatasuje podczas pracy

Przerywa, przeszkadza innym

Udziela odpowiedzi, zanim dokoriczone
jest pytanie

Pije i je na lekcji

Wydaje sie, ze nie styszy, co zostato
do niego powiedziane

Ma niepowodzenia w postepowaniu
wg instrukcji

Wypowiada sie nadmiernie bez uwzglednia-
nia ograniczen spotecznych

Bardzo-czesto 5ipowyzej Czesto 3-4  Sporadycznie 1-2 Wcale 0

¢ dostrzegania mocnych stron ucznia z ADHD i organizacji catego procesu eduka-
cyjnego w oparciu o te wtasnie cechy.

Do mocnych stron ucznia z ADHD najczesciej naleza: zaradno$¢, wrazliwosé,
serdecznos¢, ciekawo$¢ $wiata, niekonwencjonalno$¢, odwaga, otwartosé, nieta-
twe zmienianie zdania, wesoto$¢, poczucie humoru, ustuznosé i gotowos¢ pomocy.
Swiadomo$¢ ucznia dotyczaca jego mocnych stron i mozliwosci ich wykorzystania
w nauczaniu-uczeniu sie biologii uczyni wspoétprace obu stron przyjemniejsza i bar-
dziej efektywna oraz znacznie poprawi sytuacje szkolng dziecka.

W toku ksztatcenia powyzszych nauczycielskich kompetencji najbardziej efek-
tywne sa metody zawierajace obserwacje dziecka w oparciu o karty obserwacji, li-
teraturowe studia przypadkoéw, szkolne hospitacje lekcji oraz metody problemowe
i seminaryjne.

Najwazniejszymi konkluzjami niniejszej pracy sa nastepujace stwierdzenia:

e w zwigzku ze wzrastajaca liczba dzieci z objawami ADHD niezbedne jest przygo-
towanie nauczycieli wyzszych etapéw edukacyjnych do rozpoznawania tej cho-
roby u uczniéw w celu zapobiegania procesowi btednej atrybucji, ktorej efektem
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najczesciej jest opisywanie chorego w kategoriach buntu, oporu i $wiadomej che-
ci dezorganizacji przebiegu procesu edukacyjnego,

e w ramach przygotowywania sie do zawodu przyszty nauczyciel powinien posigs¢
wiedze z zakresu dostosowania procesu edukacyjnego do potrzeb i mozliwosci
ucznia z ADHD,

¢ systemowa pomoc edukacyjna powinna spostrzega¢ dziecko z ADHD jako aktyw-
nego konstruktora wtasnej rzeczywistosci, opierajac ksztatcenie o jego mocne
strony przy uswiadomieniu sobie negatywnych skutkéw ADHD.

Uwzglednienie potrzeb dziecka z ADHD na wszystkich etapach jego kariery
szkolnej jest spetnieniem postulatéw dotyczacych rozwoju zréwnowazonego w ob-
rebie edukacji. Utatwi ono wsparcie r6wnomiernego rozwoju jednostki przez okres
szkolny i zapewni optymalny start w dorostosc.
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Supporting sustainable development in students with learning
difficulties as a challenge for biology didacticians and teachers

Abstract

Education for sustainable development is designed to assist learners in gaining skills,
knowledge and attributes which ensure continuous sustainable development. Implementation
of the postulates for sustainable development in education involve response to the needs
that an ADHD diagnosed child with learning difficulties has at each level of school education.
Such response will support sustainable development of an individual throughout the school
education period and provide optimal transition into adulthood.

Since there is an increase in the number of children diagnosed with ADHD, it is crucial that
teachers at the higher education level should be trained to recognize this problem in pupils in
order to avoid the process of erroneous attribution which results in categorizing the child’s
behaviour as rebellion, resistance and conscious disturbance of the didactic process.

While preparing for their career, future teachers should gain knowledge how to adapt the
education process to needs and capabilities of ADHD pupils.

In provision of systemic educational aid, the ADHD-afflicted children should be perceived
as active constructors of their own reality. Therefore, the children’s strong points should be
stressed in their education. However, one should be aware of negative outcomes of ADHD.
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Instytut Biologii ul. Akademicka 19, 20-033 Lublin, Polska
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Edukacja przyrodniczo-lesna w nadlesnictwach

Wprowadzenie

Opracowana pod kierownictwem L. Kuznickiego (1988, s. 212-219) ekspertyza do-
tyczaca poziomu nauczania biologii w szkotach podstawowych i §rednich w 1988
roku wykazata, ze zalezy on od:

- kompetencji nauczycieli,

- jako$ci programow nauczania,

- jakosci i dostepnosci podrecznikéw i poradnikéw dla nauczycieli,

- bazy materialnej przedmiotu,

- korelacji tresci biologicznych z innymi przedmiotami,

- organizacji i zarzadzania szkotg i szkolnictwem na danym terenie.

W ekspertyzie wymieniono takze szereg niedoskonatosci szkolnictwa wyzszego
i systemu edukacji, m.in. negatywne stanowisko uczelni wobec potrzeb kadrowych
i materialnych zaktadéw dydaktyki biologii, ograniczanie wymiaru zaje¢ z dydaktyki
biologii, rozluZnienie wiezi uczelni ze szkotami ¢wiczen, stabe wyposazenie pracow-
ni biologicznych w rézne media, sporadyczne wykorzystanie obozéw i wycieczek
w procesie ksztatcenia biologicznego, nauczanie ukierunkowane gtéwnie na zdo-
bycie indeksu. Takie ksztatcenie nie generowato absolwentéw o wysokiej kulturze
biologicznej. Dowodem moze byc¢ to, ze uczen byt zaangazowany w kazdy wyscig
szczurow i pozyteczne akcje, ale bez refleksji i wnioskow na przysztos¢. Klasycznym
przyktadem moze by¢ akcja Sprzqtanie swiata, bardzo pozyteczna, ale nie osiggajaca
gléwnego celu, poniewaz kazdego roku przybywa $mieci w lasach.

Wiele z przedstawionych powyzej wnioskdw zostato zrealizowanych. Zdecydo-
wanie poprawita sie jako$¢ i dostepnos¢ programéw nauczania, podrecznikdw dla
uczniow oraz poradnikéw metodycznych z obudowg dla nauczycieli. Duzy postep
nastgpit w zakresie kontroli i oceny wiedzy i umiejetnos$ci uczniow. Zawdzieczamy
to przede wszystkim kadrze naukowej zatrudnionej w zaktadach dydaktyki bio-
logii wyzszych uczelni oraz wielu nauczycielom gimnazjow i szkét $rednich.
Szczegolna tu role odegrat Zaktad Dydaktyki Biologii WSP (obecnie Uniwersytetu
Pedagogicznego) w Krakowie, ktorym kierowat prof. zw. dr hab. Wiestaw Stawinski
oraz Zaktad Dydaktyki Biologii i Ochrony Srodowiska Akademii Swietokrzyskiej
w Kielcach, ktorym kierowata prof. zw. dr hab. Danuta Cichy. Z drugiej strony, wiele
probleméw nadal nie zostato rozwigzanych, szczegélnie dotyczy to wyposazenia
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pracowni biologicznych, korelacji tresci biologicznych z innymi przedmiotami,
organizacji praktyk pedagogicznych, wykorzystania ekosystemdéw naturalnych
i sztucznych, w tym takze ogrodéw szkolnych oraz obozéw i wycieczek w procesie
ksztatcenia biologicznego.

Badania nad stanem bazy materialnej przedmiotu biologia w $rednich szko-
tach w Wielkopolsce wykazaly, ze wiele jej sktadnikéw nie spetniato wymagan
edukacyjnych. Wielu nauczycieli nie wykorzystywato w procesie ksztatcenia bio-
logicznego naturalnych okazéw, w konsekwencji scenariusze lekcji byty werbalne
(Wrzesniewski, Kosciariska 2005). Ten styl nauczania ma juz negatywne skutki.
Swiadcza o tym stabe wyniki uczestnikéw w czeéci praktycznej Miedzynarodowej
Olimpiady Biologiczne;.

Znaczne ograniczenie tre$ci programowych i godzin w ksztatceniu biologicz-
nym w latach 90. XX wieku z przyczyn ekonomicznych doprowadzito do obnizenia
kluczowych kompetencji biologicznych spoteczenstwa, czyli tych zdolnosci cztowie-
ka, ktére pozwalajg rozwigzywacé réznorodne problemy biologiczne w codziennym
zyciu (Sawinski 2000a,b; Stawinski 1985). Zanika tez w spoteczenstwie Swiadomos¢
istniejacych zagrozen. Ponadto nie dziataja mechanizmy przeciwdziatajgce tym za-
grozeniom, mimo Ze istniejg stosowne akty prawne. Wiele instytucji i organizacji
spotecznych stara sie dzi$ ograniczy¢ ré6znymi formami i metodami degradacje $ro-
dowiska. Wazna role w tych przedsiewzieciach odgrywaja Lasy Panstwowe, ktérych
kadry od kilku lat prowadza szeroko zakrojong akcje edukacji przyrodniczo-le$ne;.

Geneza edukacji przyrodniczo-le$nej

Tradycje ochrony zasobow lesnych w Polsce siegaja poczatkéw naszej pan-
stwowosci. Duzy zakres wiadomosci o przyrodzie Polski i potrzebie jej ochrony
sygnalizowatl Jan Dtugosz w dziele Choreografia Regni Poloniae. Dane o bogac-
twie polskiej przyrody przedstawil réwniez jezuita Gabriel Rzgczynski w dziele
Historia naturalia curiosa Regni Poloniae (Sandomierz 1721), ktére systematycz-
nie uzupetniat przez ponad dwadziescia lat i ostatecznie wydat pod zmienionym
tytutem Auctuarium historiae naturalia Regni Poloniae (Gdansk 1742). W pierw-
szej potowie XVIII wieku powstaty pierwsze w Polsce prywatne gabinety historii
naturalnej w Gdansku i Siemiatyczach u ksieznej Anny z Sapiehdéw Jabtonowskiej
i zrodzita sie mys$l kompleksowej ochrony zasobow polskiej przyrody.

Jednym z pierwszych polskich przyrodnikow, ktéry tworzyt dzieta przyrodni-
cze w jezyku polskim i postulowat racjonalne korzystanie z bogactwa polskiej przy-
rody byt ks. Krzysztof Kluk. W dziele Roslin potrzebnych, pozytecznych, wygodnych,
osobliwie krajowych, albo ktére w kraju uzyteczne by¢ moggq, utrzymanie, rozmna-
zanie i zazycie zwraca uwage na kurczenie sie zasobéw lesnych z powodu duzego
zapotrzebowania Europy Zachodniej na drewno, smote, dziegie¢, paki potaz. Nalezy
podkresli¢, ze zapotrzebowanie na drewno wzrastato takze w Polsce, rozwijaty sie
miasta i zagtebia przemystowe: dgbrowskie, staropolskie, stryjskie i Zzupy w Bochni
i Wieliczce. Ks. K. Kluk obserwujgc nadmierng eksploatacje zasobéw lesnych, pod-
jat wiasne studia nad racjonalnym uzytkowaniem lasow. Wprowadzit szereg pojec
dotyczacych urzadzania, uprawy, struktury i wyrebu laséw. Jego sugestie dotyczace
planowej gospodarki lesnej wyprzedzity o ponad 150 lat teorie zrdwnowazonego
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rozwoju. Wiele wspotczesnych mysli dotyczacych doskonalenia gospodarki lesnej
odnalez¢ mozna w jego pracach.

W okresie zaboréw szerzeniem formalnej o§wiaty przyrodniczo-le$nej zajmo-
waty sie nastepujace placowki: Szczegélna Szkota Lesnictwa przy Uniwersytecie
Warszawskim (1816-1932), Instytut Agronomiczny w Marymoncie (1820-1862),
Instytut Politechniczny i Rolniczo-Lesny w Putawach (1862-1863), Wyzsza
Szkota Rolnicza (od 1901 r. Akademia Rolnicza) w Dublanach (1865-1919) oraz
Studium Rolnicze (od 1890 r.,, a od 1910 r. Katedra Le$nictwa) na Uniwersytecie
Jagielloniskim w Krakowie (Wieczorek 1976). W Wielkopolsce z inicjatywy hr.
Augusta Cieszkowskiego powstata w 1870 roku Wyzsza Szkota Rolnicza im. Haliny
(21.11.1870 - 1.10.1876), w ktorej wyktady z tzw. encyklopedii le$nej (4 godz. tygo-
dniowo) prowadzit prof. Jé6zef Rivoli (1838-1926) (In memoriam 2004).

W ramach pozaszkolnej o§wiaty le$nej prowadzono kursy borowych. Pierwszy
kurs dlaborowych w Wielkopolsce zorganizowat w 1908 roku Kazimierz Wojczynski,
nadlesniczy laséw kérnickich hr. Wiadystawa Zamoyskiego. Z propozycja zorgani-
zowania tego typu kurséw wystapit juz 1867 roku Filip Skoraczewski, ale wiadze
pruskie nie wydaty zgody na ich prowadzenie. Program kursu obejmowat naste-
pujace przedmioty: botanika le$na, nauki o glebie, miernictwo, nauka siewu i sa-
dzenia drzew, uzytkowanie lasu, ochrona lasu i fowiectwo. Upowszechniano takze
czytelnictwo le$ne. Prof. ]J. Rivoli wtasnym sumptem wydawat ,Przeglad Le$niczy”
(1876-1877,1924-1926). 0d 1991 roku ukazuje sie on ponownie.

Szerzeniem pozaszkolnej o$wiaty przyrodniczo-lesnej zajmowato sie réw-
niez Centralne Towarzystwo Gospodarcze w Poznaniu od 1866 roku oraz powo-
tane w 1873 roku Towarzystwo Tatrzanskie. Podobne cele realizowato Polskie
Towarzystwo Krajoznawcze zatozone w 1906 roku.

W okresie Drugiej Rzeczypospolitej oswiata przyrodniczo-le§na rozwijata
sie bardzo dynamicznie. Duzy wktad w jej rozw6j wniést Wydziat Rolniczo-Le$ny
Uniwersytetu Poznanskiego. Na szczegbélne wyrdznienie zastuguje dziatalno$¢ Jana
Gwalberta Pawlikowskiego (1860-1939) twoércy polskiego ruchu ochrony przyro-
dy i kontynuatora jego idei - prof. Wiadystawa Szafera, wspo6ttworcy Ligi Ochrony
Przyrody.

Po drugiej wojnie §wiatowej juz w 1945 roku powstaty po raz pierwszy w Polsce
dwu- i trzyletnie gimnazja le§ne w Brynku, Limanowej, Margoninie i Zwierzyncu,
a w Wierzchowiskach koto Lublina otwarto Le$ny Osrodek Szkoleniowy dla gajo-
wych, ktéry dziatat do 1965 roku. W nastepnych latach dokonano reformy $red-
niego szkolnictwa lesnego, gimnazja le$ne przeksztatcono w licea lesne, a p6Zniej
powotano piecioletnie technika lesne i policealne studium lesne oraz zespoty szko6t
le$nych. Przedstawiony przez U’Thanta raport Czlowiek i jego srodowisko na XXIII Sesji
Zgromadzenia Ogolnego ONZ w 1969 roku uswiadomit spotecznosci catego $wiata, ze
srodowisko przyrodnicze jest powaznie zdegradowane, a ludzkosci grozi powazne nie-
bezpieczenstwo. Od tego czasu rozpoczgto na $wiecie wiele dziatan prewencyjnych.

Przyrodnicze placéwki naukowe podjety kompleksowe badania w ramach mie-
dzynarodowego programu Cztowiek i biosfera, ktére w Polsce koordynowat Komitet
Naukowy Cztowiek i sSrodowisko Polskiej Akademii Nauk. Jednocze$nie przedstawi-
ciele polskiej administracji rzadowej i nauki uczestniczyli w Konferencjach Narod 6w
Zjednoczonych (Sztokholm 1972, Belgrad 1975, Thilisi 1977, Rio de Janeiro 1992,
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Ateny 1995), na ktérych wypracowano akty prawne w zakresie ochrony $srodowi-
ska. Polska jako sygnatariusz wielu konwencji miedzynarodowych bardzo szybko
wprowadzata w zycie postanowienia poszczeg6lnych konferencji, a zwtaszcza tych
zapisow, ktére dotyczyty edukacji na rzecz ochrony srodowiska.

Dokonujacy sie proces transformacji ustrojowej w Polsce w latach 90. XX wie-
ku sprzyjat tworzeniu doniostych aktéw prawnych w zakresie ochrony srodowiska,
wsrod ktérych na wyrédznienie zastuguja: Ustawa o lasach (28.09.1991), Ustawa
o ochronie przyrody (16.10.1991) oraz dokument Polityka ekologiczna panistwa
przyjety przez Sejm RP. Doniostym wydarzeniem w historii polskiego lesnictwa byto
opracowanie Polskiej polityki kompleksowej ochrony zasobdéw lesnych w 1994 roku.
Realizatorem tej polityki staty sie Lesne Kompleksy Promocyjne (LKP) powotane
19 grudnia 1994 roku przez Dyrektora Generalnego Laséw Panstwowych. Kluczo-
wym zadaniem LKP stata sie edukacja lesna spoteczenstwa.

Duze zainteresowanie spoteczenstwa edukacja lesna sktonito Dyrekcje Ge-
neralng Lasow Panstwowych do ujednolicenia przedsiewzie¢ w zakresie edukacji
w Lasach Panstwowych. W tym celu powotano zesp6t zadaniowy do spraw wspo-
magania merytorycznego dziatalno$ci w zakresie edukacji le$nej spoteczenistwa
(Zarzadzenie 2002). Zespo6t ten przedstawit propozycje rozwoju edukacji le$nej
w Lasach Panstwowych (Czotnik 2003), ktére po zaopiniowaniu znalazty odzwier-
ciedlenie w Zarzadzeniu Dyrektora Generalnego Laséw Panstwowych nr 57 z dnia
9 maja 2003 roku w sprawie wytycznych prowadzenia edukacji lesnej spoteczen-
stwa w Lasach Panstwowych (Znak: Z0-733-6/03). Realizacje zadan wyznaczonych
przez wyzej wymienione dokumenty podjety instytucje rzadowe, samorzadowe
oraz rézne grupy spoteczne. Szczegélna aktywnos¢ okazali nauczyciele i lesnicy.
Nowe zadania przydzielone le$nikom skutecznie pomagaja nauczycielom biologii
wypetic¢ luki programowe na poszczegélnych poziomach ksztatcenia biologicznego
powstate w wyniku redukcji godzin biologii w planach nauczania. Szczegélnie cenng
oferte programowa proponujg o$rodki edukacji przyrodniczo-le$nej dziatajace przy
Lesnych Kompleksach Promocyjnych, ale gtéwny ciezar edukacji spoteczenstwa
spoczywa na wszystkich nadle$nictwach w kraju.

Baza edukacji przyrodniczo-le$nej w nadle$nictwach

Na terenie nadlesnictw moga wystgpic¢ nastepujace formy ochrony przyrody:
lasy chronione, parki krajobrazowe, rezerwaty przyrody, obszary chronione Sieci
Natura 2000, obszary chronionego krajobrazu, zespoty przyrodniczo-krajobrazo-
we, pomniki przyrody oraz uzytki ekologiczne (Szumi las 2004). Nadle$nictwa, na
terenie ktorych znajduja sie Lesne Kompleksy Promocyjne, uczestnicza w progra-
mie na rzecz zachowania le$nych zasob6w genowych, posiadajg na swoim terenie
plantacje nasienne, wytagczone drzewostany nasienne, uprawy nasienne i drzewa
doborowe (wzorowe dziatania lesnikéw w tym programie s3 nagradzane miedzyna-
rodowym certyfikatem FSC - Forest Stewardship Council). Wszystkie wymienione
wyzej obszary chronionej przyrody sa znakomita baza pozaszkolnego ksztatcenia
przyrodniczego i leSnego.

Lasy Panstwowe dysponujg na terenie kraju nastepujacymi obiektami dydak-
tycznymi: osrodkami edukacji przyrodniczo-le$nej (40), izbami przyrodniczo-lesny-
mi (235), leSnymi wiatami edukacyjnymi (458), leSnymi Sciezkami edukacyjnymi
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(833), punktami informacji przyrodniczo-le$nej (1498) i innymi obiektami, jak
np. rezerwaty przyrody, uzytki ekologiczne, ogrody i parki dendrologiczne (1635)
(Zadura 2009). Wiodaca role w edukacji lesnej w skali catego kraju odgrywa
Centrum Informacyjne Las6w Panstwowych w Warszawie (CILP), Centrum Edukacji
Przyrodniczo-Le$nej w Rogowie (CEPL) oraz O$rodek Kultury Lesnej w Gotuchowie.
Centrum Edukacji Przyrodniczo-Le$nej w Rogowie mie$ci sie w nowoczesnym bu-
dynku wyposazonym w sale do ¢wiczen i wyktadéw, muzeum lesne, arboretum
i alpinarium, co pozwala tej jednostce prowadzi¢ zajecia metodami aktywizujacymi.
Ponadto do dyspozycji jest nowoczesna baza hotelowa ze stotéwka.

Podstawowa dziatalno$¢é w zakresie edukacjilesnej koncentruje sie w nadle$nic-
twach. Zgodnie z wytycznymi Dyrekcji Generalnej Lasow Panstwowych (Zatacznik
1, 2) kazde nadle$nictwo ma obowigzek prowadzenia edukacji przyrodniczo-lesnej
na rzecz catego spoteczenstwa i do tego celu ma odpowiednig baze materialng, na
ktéra sktada sie nastepujaca infrastruktura dydaktyczna: budynki dydaktyczne
z pracowniami (salami wyktadowymi i wystawowymi), biblioteka z informacja
i czytelnia, izby lesne, izby pamieci, punkty informacji le$nej, Sciezki dydaktyczne
na terenie réznych srodowisk lesnych, sie¢ komputerowa z dostepem do Internetu,
zaplecze socjalne ($wietlica, kuchnia, magazyn zywno$ci, jadalnia, noclegownia).
Wszystkie wymienione obiekty sa odpowiednio zaprojektowane i wyposazone
w instalacje, maszyny, sprzet i media dydaktyczne.

Nauczyciel planujacy zajecia dydaktyczne w dowolnej placéwce edukacji
przyrodniczo-lesnej powinien nawigza¢ bezposredni kontakt z lesnikiem. Dla uta-
twienia kontaktéw nauczycieli z leSnikami nadle$nictwa opracowaty specjalny for-
mularz, w ktérym nauczyciele moga przedstawi¢ zainteresowania merytoryczne
imetodyczne oraz podaé charakterystyke uczniéw biorgcych udziat w edukacjile$nej
(Bedkowska 2003). Nauczyciel powinien kierowac sie nastepujacymi zasadami:

- miejsce, terminy i media $cisle powigzac z celami i trescia zaje¢,

- okresli¢ funkcje, jakie musza spetni¢ dane zajecia,

- na zajeciach nie stosowac zbyt wielu mediéw,

- przygotowac uczniéw do odbioru zaje¢,

- zapoznac sie z miejscem i mozliwo$ciami placéwki edukacji lesnej oraz zasadami
jej dziatania (Fleming 1974; Stawinski 2000).

Wiodaca role wsréd medidw dydaktycznych petni lektura przyrodnicza (bro-
szury, foldery, ulotki, plakaty, przewodniki, i inne), ktére w pokaznej ilosci sg wy-
dawane przez Lasy Panstwowe. Nadlesnictwa dysponuja takze ciekawg filmoteka
przyrodnicza. Furore wsréd najmtodszych dzieci robi film animowany pt. Dzik Ryjo
wyprodukowany przez Osrodek Rozwojowo Wdrozeniowy Laséw Panstwowych
w Bedoniu.

Formy edukacji przyrodniczo-le$nej

0d 2004 roku w kazdym nadles$nictwie przygotowywany jest Program edu-
kacji lesnej spoteczenstwa, ktory zatwierdza dyrektor Rejonowej Dyrekcji Lasow
Panstwowych. Zawiera on tresci dotyczace walorow przyrodniczych nadle$nictwa,
form i tematow edukacji leSnej obiektow edukacyjnych (posiadanych i planowanych
do wykonania), wykaz wspoétorganizatoréw, adresatow, termindéw itp.
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Dobor form ksztatcenia przyrodniczo-lesnego powinien wynikaé z analizy:

- ogllnych celow ksztatcenia i wychowania zawartych w ustawie o systemie
oSwiaty,

- narodowej strategii edukacji na lata 2007-2013,

- strategii ksztatcenia ustawicznego,

- potrzeb zgtaszanych przez dane $rodowisko,

- cech osobowos$ciowych stuchaczy (grupy wiekowe),

- bazy materialnej placéwki.

Na terenie nadle$nictw Antonin, Bardo, Czerniejewo, Gotabki, Grodziec, Lopu-
chowko i Osusznica autor przeprowadzit anonimowe badania ankietowe dotycza-
ce pozaszkolnej edukacji przyrodniczo-le$nej i ksztatcenia ustawicznego le$nikéw,
w ktorych uczestniczyli zatrudnieni w nich pracownicy. Ogétem odpowiedzi udzieli-
1o 300 os6b. Ponadto przeprowadzit wywiady z kadra kierownicza w celu uzyskania
danych dotyczacych tematyki edukacji przyrodniczo-le$nej, udziatu w niej poszcze-
g6lnych grup wiekowych oraz instytucji wspétpracujacych z nadlesnictwami.

W badanych nadlesnictwach realizowane s3 rézne formy edukacji le$nej adre-
sowane do kadry nadle$nictwa i réznych grup spoteczenstwa.

Z uwagi na to, Ze w nadle$nictwach sa zatrudnieni pracownicy z réznym sta-
zem pracy i wyksztatceniem, kadra kierownicza organizuje odpowiednie formy
doksztatcania i doskonalenia wewnetrznego. Najcze$ciej prowadzone sa krotkie
szkolenia (65-75%) dotyczace certyfikacji drewna FSC, szacunkéw brakarskich,
Sieci Natura 2000, przepiséw prawa lesnego, ochrony informacji niejawnych,
szkodnikéw pierwotnych sosny, zagospodarowania laséw; kursy (25-35%): obstu-
gi Systemu Informacyjnego Laséw Panstwowych, wykorzystania i aktualizacji map
numerycznych, jezykowe i inne.

W ramach samoksztatcenia le$nicy wykorzystuja bogaty zestaw czaso-
pism lesnych, w tym miesieczniki: ,Sylwan”, ,Echa Lesne”, ,Glos Lasu”, ,Przeglad
Le$niczy”, ,Trybuna Le$nika” oraz dwutygodnik ,Las Polski”. Ponadto nadle$nic-
twa otrzymuja ,Poradniki Lesniczego”, serie zeszytéw wydawanych przez PWRIL,
oraz zeszyty ,Biblioteczki Le$niczego” wydawane przez CILP. Pracownicy nadle-
$nictw uczestnicza takze w konferencjach, seminariach i sympozjach organizo-
wanych przez uczelnie oraz Stowarzyszenie Inzynieré6w i Technikéw Le$nictwa
i Drzewnictwa.

W badanych nadles$nictwach gtéwnymi odbiorcami edukacji lesnej byli ucznio-
wie szkdt podstawowych (56%) i mtodziez gimnazjalna (20%), a nastepnie mto-
dziez ponadgimnazjalna (7%), dzieci przedszkolne (10%), studenci i doro$li (7%).

Podmiotami wspétpracujacymi z nadle$nictwami sg gtdwnie szkoty (58%),
a nastepnie media (14%), organizacje pozarzadowe (5%), koScioty (4%), domy
kultury (3,6%), osrodki edukacji ekologicznej (3%), podmioty zagraniczne (2,3%),
parki narodowe i parki krajobrazowe (1,3%) i inne (8,8%). Ponad 80% problema-
tyki edukacji le$nej proponowana jest przez kierownictwo nadle$nictw, a pozostate
20% wynika z potrzeb zgtaszanych przez szkoly oraz partneréw wspoétorganizuja-
cych okolicznosciowe imprezy. Szkoty najcze$ciej zamawiaja lekcje dotyczace oso-
bliwosci przyrodniczych, pracy zawodowej lesnikow, gospodarki le$nej, pietrowej
budowy laséw, rozpoznawania drzew iglastych i lisciastych, rozpoznawania roslin
tworzacych podszyt i runo, rozpoznawania grzybdw, adaptacji organizméw do
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Srodowiska, struktury i stosunkéw ilosciowych w populacji, tanicuchéw pokarmo-

wych, sktadnikow ekosystemoéw, zjawiska sukcesji, Zrodet informacji o lasach.

Zraportu RDLP w Szczecinie wynika, ze w latach 2004-2006 prowadzono szes$¢
form edukacji przyrodniczo-le$nej:
¢ lekcje terenowe (1325-1372 lekgcji, w ktorych uczestniczyto 56 697 uczniow),

o prelekcje lesnikéw w szkotach (334-365 prelekcji, w ktérych uczestniczyto okoto
18 tys. uczniow),

¢ prelekcje lesnikéw poza szkotg (414-844 prelekcji),

e konkursy lesne dla dzieci i mtodziezy (89-123),

¢ lesne imprezy okolicznosciowe (183-305),

e wystawy o tematyce lesnej (21-56),

e inne formy (370-11 574).

Ogétem w ciggu tylko jednego roku okoto 180 tys. oséb korzysta z edukacji
le$nej prowadzonej przez nadle$nictwa RDLP w Szczecinie (Raport 2004-2006).
Przecietnie roczne koszty zwigzane z prowadzeniem edukacji le$nej wynosza w nad-
lesnictwie okoto 10-45 tys. ztotych, natomiast w skali catego kraju Lasy Panstwowe
wydatkuja na ten cel okoto 10 mln ztotych (Zadura 2009).

Na podstawie przyjetej strategii dziatan Dyrekcji Generalnej Laséw Panstwo-
wych oraz wytyczonych celéw edukacji przyrodniczo-lesnej (Grzywacz 2000) klu-
czowa role wyznaczono liderom tej edukacji w nadlesnictwach. Kazdy lider edukacji
le$nej realizuje nastepujgce funkcje:

- edukacyjng - przygotowanie plan6éw i programéw, przygotowanie i prowadzenie
zajec teoretycznych, laboratoryjnych i terenowych;

- doradcza - udzielanie porad merytorycznych uczniom, studentom, nauczycielom
i innym grupom zawodowym;

- informacyjng (popularyzatorska) - przygotowanie tablic informacyjnych, plansz,
folderéw, strony internetowej, wydawanie biuletynéw, prowadzenie preorienta-
cji zawodowej na temat zawodu le$nika, udzielanie wywiadéw mediom;

- administracyjnag - prowadzenie dokumentacji i sprawozdawczosci dotyczacej
edukacji le$nej;

- organizacyjng - przygotowanie konferencji, seminariéw, Otwartych Drzwi Nadle-
$nictwa, konkurs6w, demonstracji, pokazéw, pleneréw i wystaw;

- zawodowg - wykonywanie zadan zleconych przez nadles$niczego.

Podsumowanie i wnioski

Edukacja przyrodniczo-lesna ma precyzyjnie wyznaczone cele zar6wno w per-
spektywie krétkiej, jak i dtugiej. Odgrywa kluczowg role w kreowaniu polityki lesnej
panstwa, ktéra wynika z Narodowej Strategii Edukacji Ekologicznej. Promocja edu-
kacji lesnej zajmujg sie oprocz nadlesnictw wyspecjalizowane placéwki: Centrum
Edukacji Przyrodniczo-Lesnej w Rogowie, O$rodek Kultury Lesnej w Gotuchowie,
Centrum Informacyjne Laséw Panstwowych w Warszawie, Le$ny Bank Genéw
w Kostrzycy, Instytut Badawczy Le$nictwa w Warszawie, wydziaty lesne wyzszych
uczelni, Lesne Zaktady Doswiadczalne oraz liczne stowarzyszenia i organizacje sa-
morzadowe. Doskonata sie¢, ré6znorodnos¢, wyposazenie i organizacja poszczegol-
nych placowek edukacji lesnej oraz prowadzenie wiekszosci zaje¢ w lesie - zywym
laboratorium przyrody sprawia, ze edukacja ta cieszy sie ogromnym zainteresowa-
niem réznych grup spotecznych.
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Wielule$nikéw ma przygotowanie pedagogiczne i najcze$ciej oni prowadza edu-
kacje lesng w nadlesnictwach. Na zajeciach stosuja metody praktyczne (obserwacja,
pomiar, projektowanie, analizowanie, gry dydaktyczne, sadzenie lasu, konkursy),
ktére aktywizuja dzieci i rozbudzaja zainteresowania przyroda ojczysta. Dziatalnos¢
edukacyjna le$nikéw wydatnie wspomaga ksztatcenie biologiczne. Liczne publika-
cje lesnikéw, ktorych liczba kazdego roku wzrasta, utatwia samoksztatcenie dzieci,
mtodziezy, studentéw i nauczycieli. Wielkim atutem niektorych placéwek sa spe-
cjalnie przygotowane zestawy ¢wiczen oraz informacje o lesie napisane alfabetem
Braille’a, co umozliwia poznanie bogactwa naszych laséw osobom niewidomym.

Dziatalno$¢ edukacyjna w nadle$nictwach jest doktadnie monitorowana, a jej
rezultaty sa zamieszczane w Raporcie rocznym Laséw Paristwowych. Dobra okazja
do popularyzowania wiedzy i osiggnie¢ polskiego le$nictwa sg okoliczno$ciowe
Swieta le$nikéw, m.in. Dzien Le$nika, Dzieni Drzewiarza i inne.

Przed kadra prowadzaca edukacje lesna nadle$nictwa stoja nastepujace za-
dania:

o zwiekszy¢ wspoétprace z katedrami pedagogiki, zaktadami dydaktyki biologii i od-
dziatami doskonalenia nauczycieli,

¢ zacie$ni¢ wspotprace ze szkotami zawodowymi, a zwtaszcza technicznymi, w kto-
rych ksztatcenie biologiczne jest ubogie,

e przygotowaé formy edukacji le$nej o charakterze interdyscyplinarnym (biologia
/ geografia lub geografia / historia),

e opracowa oferte dla spotecznosci wielkomiejskich, a szczegélnie oséb
starszych,

¢ zintensyfikowac akcje zaktadania arboretéw przy szkotach,

¢ zwiekszy¢ informacje o autorytetach polskiego le$nictwa,

e zwiekszy¢ naktady wydawnictw Laséw Panstwowych.

Sciste powigzanie edukacji lesnej z administracja wszystkich szczebli Laséw
Panstwowych przynosi dzi§ wiele korzysci réznym grupom zawodowym naszego
spoteczenstwa.
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Forest and nature education in forest districts
Abstract

The paper presents the origins of forest and nature education. The author analyzed the bases
and forms of forest and nature education within a forest district and Regional Management of
State Forests. The benefits of forest education are presented in the conclusion.
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