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Abstrakt  

Science education is one of the key areas of school and preschool education. Under the 

framework, students learn many senses as possible, inter alia, world of fauna, flora and the 

four elements of nature. As part of the science education children have to become young 

scientists who are increasingly aware of how conduct research using the experiences and 

experiments. Shaping ecological, research and passionate conducts teachers must organize 

adequate educational situations for children. Unfortunately, in spite of the rich history of the 

laboratory teaching in Poland the science education is still limited by pedagogic sins, of which 

the review is a subject of the article. The author lists three sins that seem particularly affect 

children's science education: (1) verbalism and demonstrative sham nature, (2) the student's 

passive activity, (3) nonmodelling of fallacious beliefs of pupils. 
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Motto: 

Przywróćcie prawo pierwszeństwa takim wartościom jak:  

odczuwanie, przeżywanie, tworzenie, rozumienie, uspołecznienie, miłość i życie.  

Celestyn Freinet 

 

 Ewaluacja programów nauczania wyznacza ich skuteczność oraz wskazuje ich 

niedoskonałości. To właśnie ich analiza pozwala specjalistom ulepszyć proces kształcenia z 

różnych dziedzin nauki. Także w ramach nauczania edukacji przyrodniczej, chcąc wyznaczać 

dobre zasady jej nauczania trzeba jasno widzieć aktualne niedoskonałości. Celem artykułu 

jest przedstawienie niedoskonałości i błędów w edukacji przyrodniczej. Autor pragnie 

zwrócić uwagę na kilka obszarów, które wymagają zmian w sposobie myślenia zarówno 

nauczycieli, organów prowadzących placówki edukacyjne oraz rodziców jako 

współorganizatorów procesu uczenia się dzieci oraz całego środowiska lokalnego – 

odpowiedzialnego za otoczenie przyrodnicze, które mają poznać dzieci.  

Niedoskonałości procesu nauczania, które będą tu zaprezentowane, nie są nowe. Z 

historii nauczania laboratoryjnego wynika, że mamy z nimi do czynienia już od niemal 100 lat 

(Stawiński 1980). Obszary tychże błędów dotyczą:  

 pomijanej konieczności organizowania przez nauczycieli warsztatu przyrodniczego – 

ten problem wydaje się istnieć od kiedy powstała idea nauczania poglądowego,  

 nieodpowiednich celów rzeczywiście realizowanych w trakcie organizowania zajęć z 

zakresu przyrody,  

 niedostosowywania metod i treści z zakresu edukacji przyrodniczej do możliwości 

poznawczych uczniów w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym.  

Niewłaściwe, niedoskonałe realizowanie zagadnień związanych z nauczaniem 

przyrody jest bardzo brzemienne w skutkach ponieważ warunkują one proces uczenia się, 

nabywania przez dzieci podstawowych informacji o świecie. Bez poprawnego realizowania 

procesu edukacji przyrodniczej dzieci nie będą w stanie zbudować solidnych podstaw do 

przyjmowania wyjaśnień naukowych na temat otaczającego je świata ani, w efekcie, czuć się 

w nim bezpiecznie. 



1. Werbalizm a poglądowość 

W nauczaniu przyrody na etapie edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej dominuje 

werbalizm, a więc sposób przekazywania wiedzy za pomocą słów. Rozmowy, pogadanki, 

opowiadania, opisy i objaśnienia są najczęściej stosowanymi metodami przez nauczycieli. W 

efekcie powstaje wiedza pozbawiona ładunku emocjonalnego. Wiedza kształtowana w ten 

sposób bardzo przypomina wiedzę encyklopedyczną, faktograficzną. Uczniowie wiedzą dużo 

i potrafią wyjaśnić typowe zjawiska, jednakże taka wiedza w sytuacjach zadaniowych okazuje 

się bezużyteczna. Ponieważ, gdy stają przed nowymi sytuacjami problemowymi, ich 

nieuporządkowana wiedza okazuje się mało przydatna.  

Na problem dominacji werbalizmu zwracali uwagę już historycy edukacji. 

Szczególnie silnym głosem przemawiali propagatorzy laboratoryjnego nauczania – Bohdan 

Dyakowski, Maksymilian  Heilpern, czy Ludwig Jaxa-Bykowski (Stawiński 1980). Dzisiaj 

potwierdzenie tych wskazówek znajdujemy w wynikach badań i to zarówno tych dotyczących 

wypowiedzi nauczycieli, jak i organizowanej przez nauczycieli przestrzeni edukacyjnej (np. 

kącików przyrodniczych). Jak badania krajowe (IBE 2013) tak i międzynarodowe (PISA 

2012) wskazują na dominację pozornie poglądowego sposobu nauczania w przedszkolu i 

szkole oraz jako efekt tego sposobu nauczania wykazują niski poziom umiejętności myślenia 

uczniów.  

A oto wyniki badań potwierdzających powyższe ustalenia. I tak, badanie polegające na 

ustaleniu najczęściej stosowanych metod nauczania w edukacji ekologicznej przeprowadził 

Ośrodek Działań Ekologicznych „Źródła” (2011). Drogą wywiadu wśród 986 nauczycieli z 

całej Polski pracujących na różnych szczeblach edukacji ustalono, że najczęściej 

wykorzystywane przez nauczycieli przedszkoli podczas realizacji treści edukacji ekologicznej 

są metoda pogadanki i wykładu. Przy czym dzieje się tak, pomimo tego, że nauczyciele mają 

świadomość, iż metody te są mało atrakcyjne dla uczniów i mało skuteczne. Natomiast 

metodę ćwiczeń laboratoryjnych, choć jest ona – także w świadomości nauczycieli – nie tylko 

skuteczną metodą edukacyjną, jak i jedną z najbardziej dla uczniów atrakcyjnych, 

wykorzystują rzadko (jej stosowanie deklaruje 19% nauczycieli).  

Badania polegające na ustaleniu sposobu wykorzystywania w praktyce kącików 

przyrodniczych przeprowadzone zostały przez studentów wychowania przedszkolnego 

(Jelinek 2014b). Wykazały one, że nauczyciele biorący udział w badaniu, w celu 

zapoznawania dzieci z pięknem przyrody, preferują stosowanie ilustracji i opisów słownych. 



Badania te przeprowadzono w 19 warszawskich przedszkolach. Przedmiotem badań były 

kąciki przyrodnicze, które (choć nieobowiązkowe) pozwalają organizować przestrzeń dla 

gromadzenia eksponatów przyrodniczych i są miejscem do ich polisensorycznego poznawania 

oraz do prowadzenia doświadczeń i eksperymentów. W tak dużym mieście jakim jest 

Warszawa (gdzie zdawać by się mogło że dzieci, jak nigdzie indziej, potrzebują kontaktów z 

przyrodą), kąciki powinny być organizowane. Niemniej jednak okazało się, że tylko 

niewielkim w stopniu zawierają materiał przyrodniczy (z badań wynika, że posiada je tylko 

19% badanych kącików przyrodniczych). Stwierdzono, że nauczyciele realizując treści 

edukacji przyrodniczej obiekty przyrodnicze gromadzą w ograniczonym stopniu. Natomiast 

podczas omawiania zagadnień przyrodniczych korzystają z pośrednich form zapoznawania 

dzieci z przyrodą – wybierając ilustracje w książkach i plakaty. Mimo to, że przedstawione 

badania miały charakter pilotażu i są w tej chwili rozszerzane na większą grupę badanych, 

wskazują na istnienie zjawiska pozornej poglądowości wśród nauczycieli przedszkola.  

Dzieci, które uczone są w sposób werbalny, bez dostępu do obiektów przyrodniczych, 

mogą mieć bogatą wiedzę przyrodniczą, ale pozbawione możliwości przeprowadzania 

doświadczeń i eksperymentów nie będą potrafiły swojej wiedzy wykorzystać w sytuacjach 

problemowych. Potwierdzają to wyniki badań PISA (Programme for International Student 

Assessment – Międzynarodowa Ocena Umiejętności Uczniów) przeprowadzone w 2009 roku 

wśród gimnazjalistów, które wykazały, że ponad 60% polskich uczniów nie wykonywało na 

lekcjach doświadczeń w laboratoriach, a 52% stwierdziło, że nie wymagano od nich 

zaplanowania w jaki sposób dane zagadnienie można zbadać w laboratorium. Ponowne 

badania PISA (przeprowadzone w 2011 roku), w których po raz pierwszy uwzględniono 

zagadnienia przyrodnicze, wykazały, że uczniowie lepiej posługują się wiedzą niż 

umiejętnościami rozumowania. Wyniki te potwierdzają, że realizując edukację przyrodniczą 

nie zachęca się uczniów do samodzielnego myślenia, do którego dochodzi podczas procesu 

eksperymentowania. Sugerują również, że zajęcia zdominowane są przez pośredniki – słowo i 

ilustracje.  

Obecny sposób uprawiania edukacji przyrodniczej jest elementem negatywnego 

zjawiska jakim jest papierowa pedagogika. W kontekście edukacji matematycznej została ona 

opisana przez Edytę Gruszczyk-Kolczyńską (Gazeta Wyborcza: 13.3.2015). Zamiast 

prowadzenia eksperymentów proponowanych w podręczniku łatwiej i szybciej jest dokonać 

opisu treści ilustracji. Nic zatem dziwnego, że efektem tego typu oddziaływania jest bogata 

wiedza uczniów i jednocześnie niski poziom umiejętności rozumowania (PISA 2012).  



O przyczynę faktograficznego sposobu nauczania przyrody w szkołach zapytano 

nauczycieli w przeprowadzonych w 2010 roku badaniach Instytutu Badań Edukacyjnych (IBE 

2013). Respondenci za jego przyczynę uznają: zbyt małą liczbę godzin lekcyjnych, 

niedoposażenie pracowni, nieelastyczność rozkładu zajęć, zbyt liczne grupy (brak możliwości 

podziału klasy na grupy). Jednym słowem, nauczyciele odczuwają niedostatek tego 

wszystkiego, co jest potrzebne do nauczania laboratoryjnego utrzymując, że jednymi z 

ważniejszych trudności, jakie leżą u podstaw tak zorganizowanego nauczania, są problemy z: 

zapanowaniem nad klasą, zapewnieniem uczniom sprzętu i odczynników do doświadczeń 

oraz utrudnienia w organizowaniu wyjść terenowych.  

W efekcie, w polskich przedszkolach i szkołach, dzieci rzadko wychodzą na łono 

natury by wielozmysłowo poznawać przyrodę. W polskiej tradycji wychowania 

przedszkolnego wdrażanie dziecka do obcowania z przyrodą jest, ogólnie rzecz biorąc, obce, 

a dla niektórych nauczycieli wydaje się nawet rażące. Nie organizuje się posiłków 

ugotowanych nad ogniskiem czy leżakowania na świeżym powietrzu na łące na kocach. 

Dzieci przedszkolne i uczniowie pierwszych klas szkoły podstawowej w przeważającej 

większości poznają świat zza okna klasy, na ilustracjach w podręczniku oraz z opowieści 

nauczycieli.  

Richard Louv w książce „Ostatnie dziecko lasu” (Louv 2014) pokazuje, co może być 

efektem, jeśli tego typu sytuacja (taka postawa osób organizujących proces edukacji) się nie 

zmieni. Opisywane przez niego przypadki zachowań dzieci wskazują, że symptomem braku 

kontaktu z przyrodą jest między innymi zmniejszone użycie zmysłów oraz niedobór uwagi. W 

związku z czym wprowadza on hipotezę, zgodnie z którą zakłada, że nie ma zespołu ADHD 

(Attention Deficit Hyperactivity Disorder – zespół nadruchliwości psychoruchowej z 

deficytem uwagi). Zamiast niego dzieci cierpią na brak kontaktu z przyrodą, co nazywa 

Zespołem Deficytu Natury (Nature Deficit Disorder – NDD). W efekcie ograniczonego 

czerpania wiedzy zmysłami osłabia się umiejętność koncentracji uwagi. Według Louv 

antidotum na NDD jest „zanurzenie się w przyrodzie”. Twierdzi, że tego typu podejście do 

realizacji edukacji przyrodniczej poprzez pogłębianie kontaktu z przyrodą już na etapie 

przedszkola, usprawni kształtowanie umiejętności rozumowania dzieci.  

2. Powrót do natury / Orientacja w przyrodzie /  

Niemniej istotną jest także wiedza samych nauczycieli. Chcąc wprowadzać w ten 

sposób dzieci w świat przyrody nauczyciele muszą dobrze znać choćby nazwy obiektów 



przyrodniczych znajdujących się w najbliższym otoczeniu. Dla sprawdzenia stopnia 

wykazywania się tą umiejętnością, przeprowadzono badania wśród przyszłych nauczycieli – 

70 studentów II roku studiów magisterskich kierunku „wychowanie przedszkolne i edukacja 

wczesnoszkolna” (Jelinek 2014a). W badaniach wykorzystano komputerowy test 

przyrodoznawczy. Badani na podstawie zdjęcia musieli wskazać właściwą nazwę ptaków, 

małych zwierząt i drzew. Do badań wybrano te obiekty przyrodnicze, które najczęściej 

pojawiają się w podręcznikach i zeszytach ćwiczeń dla dzieci. Trzeba dodać, że zanim 

przeprowadzono badania, studenci otrzymali listę z nazwami obiektów, które będą musieli 

rozpoznać na zdjęciach. Dodatkowo, dla zaliczenia testu wystarczyło poprawnie 

odpowiedzieć na 80% pytań (badani mogli popełnić 20% błędów). Mimo tak przygotowanych 

pomocy naukowych i procedury badawczej okazało się, że z 70 studentów bezbłędnie test 

wykonało tylko 6 osób (9%). Wynik zadowalający (powyżej 80%) uzyskało 26 osób (37%). 

13 osób (19%) zaliczyło test za drugim podejściem, a 25 (36%) do zaliczenia testu 

potrzebowało więcej niż dwa podejścia. Wśród badanych osób były i takie, które na 20 pytań 

udzieliły jedynie 4 poprawne odpowiedzi. Uzyskane wyniki budzą ogromny niepokój, 

zwłaszcza jeśli się weźmie pod uwagę, że osoby te za rok, w roli nauczyciela będą 

informować dzieci przedszkolne i szkolne o tym, jak nazywają się obserwowane zwierzęta 

czy rośliny. Z tego powodu przeprowadzono analogiczne badania w czasie egzaminu na 

specjalność „wychowanie przedszkolne z edukacją wczesnoszkolną” wśród studentów 

pierwszego roku. Wyniki były jeszcze niższe1.  

Oprócz znajomości obiektów przyrodniczych nauczyciel powinien mieć także 

orientację w zakresie przyczyn powstawania zjawisk w przyrodzie. Ocenę tych umiejętności 

ustalono za pomocą innego badania. Tym razem przeprowadzono je wśród 50 studentów 

ostatniego roku studiów magisterskich na specjalności „wychowanie przedszkolne z edukacją 

wczesnoszkolną”. Efekt? 37 osób (74%) proszonych o wyjaśnienie przyczyny pór roku nie 

potrafiło podać wystarczającej odpowiedzi2. Na pytanie „dlaczego Księżyc raz oświetlony jest 

w całości, a raz świeci jak <rogalik>”, tylko 13 osób (26 %) podało poprawne wyjaśnienie 

tego zjawiska. Natomiast proszeni o narysowanie trajektorii „ruchu” Słońca na niebie letnim i 

zimowym wśród uzyskanych 28 odpowiedzi (56 %); prawidłowy schemat zjawiska 

                                                      
1 Badania te wykazały, że wiedza zdobywana w gimnazjum i liceum jest już tak szczegółowa i jednocześnie 

szeroka, że maturzyści są w stanie przedstawić budę zewnętrzną i wewnętrzną obiektów przyrodniczych choć 

nie są w stanie podać ich ogólnej nazwy. Wniosek ten wskazuje, że studenci kierunków pedagogicznych muszą 

we własnym zakresie przypominać sobie nazwy obiektów.  
2 Wśród prób wyjaśnień znalazły się np.: „pory roku zależą od odległości Słońca od Ziemi - gdy  Ziemia jest 

najbliżej Słońca wtedy mamy lato, a gdy najdalej – zimę” (przy czym jest dokładnie na odwrót – gdy na półkuli 

północnej panuje zima, planeta w tym czasie znajduje się najbliżej Słońca).  



przedstawiło tylko 15 osób (30%). A 22 (tj. 44 %) osoby nie udzieliły żadnej odpowiedzi. 

Uzyskane wyniki badań prowadzą do refleksji nad koniecznością dalszego samokształcenia 

nauczycieli (także jakością kształcenia na poziomie średnim) i do konieczności praktycznego 

orientowania się w zjawiskach przyrodniczych i otaczającym nas świecie.  

Badania przeprowadzone w warszawskich przedszkolach wykazują również, że 

nauczyciele prawie w ogóle nie prezentują doświadczeń z pewnych dziedzin fizyki. Być może 

w wyniku niskiej wśród nauczycieli wiedzy w tym zakresie prawie nie realizują doświadczeń 

związanych z powietrzem, światłem, elektrycznością, czy dźwiękiem (Jelinek 2014b). W 

zakresie uprawy roślin, która została jasno określona w podstawie programowej (dzieci znają 

warunki, jakie potrzebują rośliny do wzrostu) okazało się, że na 24 sale przedszkolne (w 19 

przedszkolach) uprawy prowadzono tylko w 3 salach. W tak organizowanej edukacji 

przyrodniczej nie sposób spełnić warunku kształtowania postawy proekologicznej wśród 

dzieci, jeśli te nie będą się zajmować roślinami. Kolejny przykład, kształtując postawę 

opiekuńczości w omawianym zakresie, czynności dzieci w przedszkolu ogranicza się 

zaledwie do podlewania roślin. Do rzadkości należą sytuacje, w których nauczyciele zwracają 

uwagę na choroby, szkodniki, konieczność przesadzania, nawożenia, zmiany miejsca 

położenia, osłaniania przed zimnem itp. Co do opieki nad zwierzętami, w sytuacja w 

przedszkolach jest jeszcze bardziej skomplikowana. Tu, z obawy przed alergiami, do 

rezygnacji z hodowli dążą także sami rodzice. W rezultacie dochodzi do rezygnowania z 

prowadzenia jakiejkolwiek hodowli lub ograniczenie się do hodowli niealergizujących – 

hodowli ryb, patyczaków, żółwi.  

Przedstawione dotychczas wyniki badań wskazują na nierespektowanie istotnej zasady 

dydaktycznej – zasady poglądowości – lub pokazują jej pozorną postać. Również analiza 

proponowanego przez Ministerstwo Edukacji Narodowej „Naszego elementarza”, zamiast 

prowadzenia doświadczeń i eksperymentów, sugeruje korzystanie z papierowych 

materiałów3. Po raz kolejny efektem tego typu działania będzie bogata wiedza uczniów przy 

jednocześnie niskim poziomie umiejętności rozumowania. Obecny sposób uprawiania 

edukacji przyrodniczej jest elementem negatywnego zjawiska – papierowej pedagogiki. W 

kontekście edukacji matematycznej została ona opisana przez Edytę Gruszczyk-Kolczyńską 

(Gazeta Wyborcza: 13.3.2015). Zamiast prowadzenia eksperymentów proponowanych w 

                                                      
3 Wyjątki dotyczą przykładów doświadczeń z zamrażaniem wody na mrozie, czy działaniem ciepła na wodę 

(rozmrażania) – pierwsza część elementarza. Jednak są również miejsca w elementarzu, na których 

przedstawione zostały wyniki eksperymentów (np. doświadczenie z elektrostatyką, gdzie do balonu 

przyczepione są kawałki papieru).  



podręczniku łatwiej i szybciej jest dokonać opisu treści ilustracji. Nic zatem dziwnego, że 

efektem tego typu oddziaływania jest bogata wiedza uczniów i jednocześnie niski poziom 

umiejętności rozumowania (por. PISA 2012). 

3. Dziecko badaczem czy słuchaczem wykładów  

Sięgnijmy do celów edukacji przyrodniczej by sprawdzić czego wymaga się od 

nauczycieli wychowania przedszkolnego pod względem kształtowania umiejętności 

rozumowania. Według podstawy programowej (DzU 2008, poz. 803, zał. 2) celem edukacji 

przyrodniczej jest:  

„Wspomaganie dzieci w rozwijaniu uzdolnień oraz kształtowanie czynności intelektualnych 

potrzebnych im w codziennych sytuacjach i w dalszej edukacji (…) Budowanie dziecięcej wiedzy o 

świecie społecznym, przyrodniczym i technicznym oraz rozwijanie umiejętności prezentowania swoich 

przemyśleń w sposób zrozumiały dla innych; (…) Zapewnienie dzieciom lepszych szans edukacyjnych 

poprzez wspieranie ich ciekawości, aktywności i samodzielności, a także kształtowanie tych 

wiadomości i umiejętności, które są ważne w edukacji szkolnej”.  

Cele zapisane w podstawie programowej nakazują kształtowanie m.in. postawy 

badacza. Autorzy publikacji metodycznych dotyczących edukacji przyrodniczej (Elbanowska 

1983, Frątczak i Frątczak 1993, Arnt 1988,) wskazują, że kształtuje się ją poprzez:  

 organizowanie sytuacji dogodnych do prowadzenia obserwacji zjawisk w naturalnym 

otoczeniu, wspólnym wyciąganiu wniosków z obserwacji,  

 generowanie sytuacji problemowych, w których uczniowie wspólnie mają szukać 

możliwości rozwiązania,  

 organizowanie eksperymentów: ustalanie hipotez (co się zdarzyć może), 

przeprowadzanie doświadczeń, ustalaniu co się stało, określanie ich przyczyny i 

wyciąganie wniosków.  

Tymczasem zarówno badania Ośrodka Działań Ekologicznych „Źródła” (2011) jak i 

badania własne autora (Jelinek 2014a, 2014b) wskazują, że metody naukowe są w 

przedszkolu i szkole stosowane w bardzo ograniczony sposób. Z jednej strony tematyka 

podejmowanych eksperymentów jest wybiórcza, a z drugiej często pomijany jest w ich 

przeprowadzaniu udział dzieci. Dzieci w większości nie mają okazji przeprowadzać 

samodzielnie doświadczeń. Dominacja metod werbalnych w przedszkolach i szkołach oraz 

rozpowszechnione pakiety edukacyjne sugerują, że nauczyciele realizują odmienne cele 



edukacji przyrodniczej niż jest to zapisane w podstawie programowej. Stosowane przez 

nauczyciela opisy piękna przyrody mają raczej kształtować cele polonistyczne, a zbierane 

kasztany czy fasolki kształtować umiejętności rachunkowe dzieci.   

Dziecko, które słucha opowieści o przyrodzie, ogląda ilustracje na jej temat nie 

poznaje jej w sposób wielozmysłowy. Pisał o tym już autor Wielkiej Dydaktyki – Jan Amos 

Komeński (Komeński 1964). Nauczyciele przekazując informacje w sposób werbalny 

kurczowo trzymają się encyklopedyzmu. Tymczasem etap edukacji przedszkolnej ma służyć 

rozwojowi naturalnych narzędzi poznawczych oraz stanowić ten moment w życiu dziecka, w 

którym zachłyśnie się ono przyrodą. Stefania Elbanowska – autorka publikacji metodycznych 

z zakresu edukacji przyrodniczej – wskazuje, że jej „celem zasadniczym nie jest całościowe 

zdobywanie wiedzy o świecie lecz rozbudzenie zainteresowań dziecka, w szczególności jego 

zdolności obserwacyjnych i wytworzenie intuicji, a także pokazanie dziecku bogactw, 

złożoności i tajemniczości otaczającego świata” (Elbanowska 1983: 12).  

Organizowanie sytuacji edukacyjnych z punktu widzenia zainteresowań dzieci stanowi 

nie lada wyzwanie dla każdego nauczyciela. Musi on zwrócić uwagę na to czym dzieci są w 

danej chwili zainteresowane i wychodząc im na przeciw dostarczać odpowiedniego materiału 

poznawczego. Z drugiej zaś strony musi mieć na uwadze także zmiany, jakie zachodzą w 

przyrodzie i umieć je dzieciom zaprezentować w taki sposób, aby zechciały je głębiej poznać.  

Budowanie postawy badawczej wymaga też organizowania doświadczeń i 

eksperymentów, w których coraz aktywniej będą uczestniczyć właśnie dzieci. Celem tego 

działania nie jest tylko budowanie wiedzy o otaczającym świecie (to tylko cel pośredni), ale 

dostarczanie dzieciom narzędzi do samodzielnego poznawania otoczenia – narzędzi, za 

pomocą których będą samodzielnie mogły ustalać co jest prawdą. Tego typu narzędziami są 

naukowe metody badawcze, wśród których w przedszkolu z powodzeniem można stosować 

obserwację, eksperyment i pomiar. Prowadząc zajęcia z edukacji przyrodniczej nauczyciel 

musi organizować w taki sposób zajęcia, wybierać takie metody i formy zajęć, aby możliwie 

najpełniej dostosowywać je do potrzeb i możliwości uczniów.  

Tymczasem, jak wskazują badania Instytutu Badań Edukacyjnych (IBE 2013) 

dotyczące oceny efektywności nauczania przedmiotów przyrodniczych, nauczyciele szkoły 

(respondenci) winą za niski poziom nauczania obarczają uczniów. Tłumacząc, że większość 

uczniów:  



„czasami nie opanowała na wcześniejszych etapach edukacji podstaw niezbędnych do stosowania 

bardziej zaawansowanych metod pracy, takich jak nauczanie problemowe, samodzielne 

przeprowadzanie i analizowanie wyników eksperymentu itp. W połączeniu z ograniczeniami 

czasowymi sprawiało to, że praca z takimi uczniami sprowadzała się do realizowania jedynie 

minimalnych wymagań programowych” (IBE 2013, 41-42).   

Zjawisko to potwierdziły także przytoczone wyżej badania (Jelinek 2014a), z których 

wynika, że nauczyciele mają trudności w dostosowaniu treści edukacji przyrodniczej do 

poziomu możliwości intelektualnych dzieci w przedszkolu (przy czym ich własna niewiedza 

może ten stan rzeczy jeszcze tylko pogarszać).  

Kształtowanie postawy badawczej dobrze opisują autorzy książki „Przyroda 

przeżywana i obserwowana…”. Podkreślają oni, że „na zajęciach z zakresu przyrody należy 

zmierzać do tego, aby przez czynności poznawcze, przekształcać myślenie dziecka z 

konkretnego w abstrakcyjne, przechodzić przez fazę definiowania zjawisk do wniosków i 

uogólnień” (Arndt 1988: 26). Rolą nauczyciela jest generowanie sytuacji problemowych, w 

których to dzieci mają przejąć inicjatywę, pomóc w kierowaniu uwagą i w wyciąganiu 

wniosków z przeprowadzonych doświadczeń. Efektem tych zabiegów ma być budowanie 

przez dzieci wyjaśnień na wzór naukowych co zapewni im lepsze szanse edukacyjne (i 

pomoże zrealizować jedno z zaleceń podstawy programowej).  

4. Dziecięce przekonania a teorie naukowe   

Już Jean Piaget wskazywał, że rozumowanie dzieci w wieku przedszkolnym opisują 

takie cechy jak: animizm (przeświadczenie, że wszystko jest żywe i świadome), artyficjalizm 

(wszystko zostało stworzone przez człowieka), myślenie magiczne (dziecko ma wpływ na 

ruchu innych obiektów) itp. Chociaż badania Margaret Donaldson (Donaldson 1986: 73-74) 

wskazują, że opisywane przez Piageta cechy umysłu nie są, aż tak powszechne to jednak nie 

powinny być one tolerowane na późniejszych etapach rozwoju ponieważ mogą utrudniać 

nabywanie naukowych pojęć i teorii (Por. Szuman 1939: 372-373). Z tego względu 

nauczyciel jest zobowiązany do nieustannego sprawdzania sposobu rozumowania dzieci, 

oceny poprawności ich przekonań, ustalania różnic między przekonaniami dzieci a 

naukowymi wyjaśnieniami oraz umiejętnego organizowania takich sytuacji, w których 

uczniowie zgromadzą odpowiednie doświadczenia, które pozwolą im przyjąć naukowy punkt 

widzenia. Trzeba tu dodać, że jest to rzadko przytaczany cel edukacji przyrodniczej.  



Jak wskazują współczesne badania, dzieci zaczynają tworzyć wyjaśnienia otaczającej 

rzeczywistości bardzo wcześnie (Lew Wygotski (1971) pisze już o przedpojęciowym stadium 

rozwoju). A ponieważ ich wstępna wiedza jest uboga, pierwsze przekonania są mylne lub 

niedoskonałe. Mimo wszystko tworzone przez dzieci przekonania (wyjaśnienia otaczającej 

rzeczywistości) w procesie nabywania nowych informacji ulegają zmianie. Zgodnie z teorią 

Piageta dzieci asymilują nowe informacje tworząc bogatszą strukturę poznawczą, lub 

modyfikują ją tak, aby pasowały do niej nowo zdobyte informacje. Wszystko po to, aby 

umysł dziecka mógł nazwać elementy z otoczenia, „ogarnąć je umysłem”, zrozumieć (i 

wyjaśnić), a ostatecznie poczuć się bezpiecznie w otoczeniu. Piaget nazywa ten proces 

równoważeniem struktur poznawczych (Piaget 1996).  

A zatem w procesie uczenia się nie sposób uniknąć błędnych przekonań lub 

wyobrażeń. Jak wskazuje badacz (Vosniadou, Ioannides, Dimitrakopoulou i Papademetriou 

2001: 381-419), naukowe wyjaśnienia zjawisk fizycznych często naruszają fundamentalne 

zasady fizyki intuicyjnej. Dla przykładu, aby dzieci przyjęły kulisty obraz kształtu Ziemi, 

muszą zrezygnować z tego co widzą na co dzień – z linii horyzontu jako wyznacznika kształtu 

Ziemi.  

Przekonania dziecięce rozróżnia się na te, które łatwo ulegają zmianie i takie, których 

zmiana wymaga wielu zabiegów pedagogicznych. Różnice w podatności na zmianę zależą – 

zdaniem Stelli Vosniadou – od miejsca, jakie zajmuje przekonanie w strukturze poznawczej. 

Jeśli przekonanie stanowi element większej całości teoretycznej, wówczas trudno je zmienić. 

Autorka badając przekonania dzieci (używa określenia: modele umysłowe) dotyczące zjawisk 

astronomicznych stwierdziła, że takie pojęcia jak np. kształt ziemi jest trudnym do zmiany 

rodzajem przekonania (Vosniadou i Brewer 1992: 535–585).  

Oprócz przyczyn związanych z niedojrzałym myśleniem dziecka (np. traktowanie linii 

horyzontu jako wyznaczniku kształtu całej planety) wśród przyczyn powstawania błędnych 

przekonań wymienia się także: media (szczątki informacji), rówieśników (błędne 

przekonania), podręczniki (błędne dane) oraz nauczyciela (Blosser 1987, Cho, Kahle, 

Nordland 1985, Osborne, Cosgrove 1983: 825-838). W przypadku osoby nauczyciela 

przyczyną powstawania błędnych przekonań jest nadmierne stosowanie uproszczeń, błędnie 

dobrane analogie, nieaktualna wiedza i błędne przekonania. Szczególnie te ostatnie okazują 

się być najbardziej niepokojące, ponieważ wynikają z niewiedzy nauczyciela (ich obecność 

wśród kandydatów na nauczycieli potwierdzają przeprowadzone badania – patrz punkt 1.).  



Jeśli nauczyciele pytają uczniów o przekonania (lub wyobrażenia) to najczęściej 

podejmują rozmowy z tymi uczniami, których wypowiedzi są najbardziej zbliżone do 

naukowych twierdzeń. Pozostali uczniowie nie mają okazji zweryfikować swoich poglądów. 

Mogą tylko wysłuchiwać wyjaśnień nauczyciela, który szerzej opisuje zjawisko opowiedziane 

przez innego ucznia. Tymczasem pozostali uczniowie, aby przyjąć naukowy punkt widzenia, 

nowy sposób wyjaśniania zjawiska, muszą dostrzec różnice między własnymi poglądami 

(które często nie są uświadomione) a twierdzeniami nauczyciela. Proces przyjmowania 

nowego stanowiska wymaga zatem organizowania takich sytuacji, w których uczniowie będą 

mogli opisywać swoje przekonania (uzewnętrzniać je za pomocą słów). W praktyce wymaga 

to czasu i bogatej wiedzy nauczyciela o danym zjawisku i przyrodzie.  

5. Podsumowanie 

Chociaż jakość wiedzy przyszłych nauczycieli pozostawia wiele do życzenia to jednak 

istotne są również inne ich umiejętności. A mianowicie umiejętność organizowania takich 

doświadczeń i eksperymentów, na podstawie których dzieci będą w stanie zmieniać swoje 

przekonania. Tu jednak badania dostarczają kolejnych podstaw do niepokoju: nauczyciele 

przeprowadzając podczas zajęć doświadczenia odwzorowują tylko eksperyment modelowy 

(zazwyczaj ten, który przedstawiany jest w książkach popularnonaukowych typu „100 

eksperymentów o…”). Nauczyciele tych eksperymentów nie zgłębiają, nie kontynuują ich 

zmieniając np. czynniki i obserwując zachodzące zmiany czym inspirowaliby dzieci do 

dalszych własnych badań i przemyśleń. Przyczyną tego stanu jest zapewne ograniczony czas 

zajęć, trudności ze skupieniem uwagi dzieci itp. (zagadnienie to zostało przedstawione 

wcześniej). Tymczasem nauczyciel realizując tylko jeden eksperyment wyjaśniający 

omawiane zjawisko – mówiąc obrazowo – wyłania niewielką wyspę z oceanu „niewiedzy”. 

Jeśli nauczyciel nie zasugeruje dalszych kierunków myślowych, nie poda wyjaśnień 

pomocniczych, nie przeprowadzi dodatkowych doświadczeń, to w umyśle dziecka ta wyspa 

będzie istnieć – znów mówiąc obrazowo – jako kontynent. Dzieci będą przyjmować 

przedstawiane na zajęciach eksperymenty jako stan faktyczny („tak już jest”) – 

bezrefleksyjnie. Fragmentaryczne przedstawianie rzeczywistości za pomocą krótkich 

pokazów przypomina show, którego dziecko jest jedynie adresatem i biernym obserwatorem.  

Prowadzanie oderwanych od siebie pojedynczych doświadczeń i eksperymentów, 

realizowanie papierowej pedagogiki przyrody i niezwracanie uwagi na przekonania dziecięce 

to największe grzechy edukacji przyrodniczej. Przeczą one sposobom uczenia się dzieci oraz 



założeniom nauczania laboratoryjnego (w tym kształtowaniu postawy badacza). Prowadzenie 

zajęć z przyrody w ten sposób nie prowadzi do budowania naukowego poglądu na temat 

otoczenia, a w wielu sytuacjach może być przyczyną powstawania kolejnych błędnych 

przekonań i, co za tym idzie, nie wspomaga poczucia bezpieczeństwa dziecka w świecie a 

wręcz przeciwnie – rodzi wiele niedomówień, błędnych przekonań i obaw związanych z 

pojawianiem się nieprzewidywalnych efektów zjawisk.  

Budowanie w dziecięcym umyśle naukowego obrazu świata przyrody wymaga 

odpowiednio zaplanowanych i uporządkowanych działań. Działań, które w chwili obecnej są 

zniekształcane przez wymienione w artykule „grzechy” edukacji przyrodniczej. Trzeba 

pamiętać, że do ich zniwelowania muszą być zaangażowani zarówno nauczyciele, rodzice, 

społeczność lokalna i władze oświatowe. Bez jednolitej zgodny otoczenia na prowadzenie 

edukacji przyrodniczej na łonie natury nie sposób jest wprowadzić dzieci w świat czterech 

żywiołów, świat fauny i flory.  
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Streszczenie 

Prezentując różne badania autor wskazuje na problemy wciąż istniejące w edukacji 

przyrodniczej. Nazywa je grzechami pedagogicznymi. Wśród nich wymienia: (1) werbalizm i 

pozorna poglądowość, (2) bierna aktywność ucznia, (3) niemodelowanie błędnych przekonań 

uczniów. Ich obecność wydaje się być potwierdzona w badaniach. Celem artykułu jest 

zwrócenie uwagi na przyczyny niskiej oceny umiejętności rozumowego wykorzystania 

danych przez uczniów (PISA 2012). Autor zwraca uwagę, że przyczyna niskich efektów ma 

swoje korzenie już na poziomie edukacji przedszkolnej.  
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Summary 

Presenting various examinations the author is pointing at problems still existing in the science 

education. He is calling them pedagogic sins. Among them he is exchanging: (1) the 

verbalism and the demonstrative sham nature, (2) passive activity of the pupil, (3) 

nonmodelling of fallacious beliefs of pupils. Their presence seems to be confirmed in 

examinations. Paying attention to causes of the low assessment of skills of the rational 

application is a purpose of the article given by pupils (PISA 2012). The author is paying 

attention, that the cause of low effects has its roots already on the level of pre-school 

education. 
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