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Wprowadzenie pgfia zmiany i tréci nauczania w kategoriach czysoow no-
wych koncepcjach dydaktyki ogélnej (K. Kruszewsk987) pozwala na ¢gbsz in-
terpretagt, w poszukiwaniach rozazan szczegdtowych w dydaktykach przedmioto-
wych przez signiccie do psychologicznych podstaw procesu nauczaniajeaiu
czynnaciowym (T. Tomaszewski, 1971, 1976; K.F. Talyzih@80), bowiem peicie
czynnaci jest nieodicznie zwizane z pajciem zmiany, a sama czyrigonie jest
przeciwstawieniem wiadomoi — & one integrala czscia czynngci. Ginie zatem
antynomia (oby nie pozornie): ,naukowéd przedmiotu nhauczania — potrzeby i o
liwosci intelektualne ucznia.

Uczenie st to proces przyswajania przez ucznidwrmych rodzajéw dziatalno-
sci ludzkiej. Wszelkie zachowanieestztowieka spetnia jaké funkcje regulupca
(przywracanie zakitdéconej rownowagi), ale zakpodlega samoregulacji przez inne
procesy. Zachowaniegstztowieka mae bye:

a) reaktywne — najprostsza forma zachowania (S-Rgtwerzanie otrzymanej infor-
macji jest bardzo ubogie (T. Tomaszewski, 19789%);

b) reaktywno-nawykowe albo reproduktywne — wykazujevipe cechy celowdei,
gdyz nawyki wytwarzaj sic nie tylko dzeki wielokrotnym powtdrzeniom, ale tai
wzmacnianiu przez pozytywne lub negatywne skutake; wobec zmiany sytu-
acji (warunkow) nawyki stajsic slepe i zawodne (T. Tomaszewski, 1976 s. 502);

c) celowe — najbardziej charakterystyczna forma zaeindvs¢ cztowieka, istota
cechy jest jego ukierunkowany przebieg — zmierza dokzztcenia sytuacji po-
czatkowej w zamierzogsytuacg koncowa (T. Tomaszewski, 1976, s. 503).
Uczenie s powinno by dwojako zwazane z zachowaniemgscelowym: za-

chowanie sj celowe — proces uczenia $iraz zachowanie gcelowe — wynik pro-

cesu uczenia si Czsto nie dostrzegaesitej dwoistdci i zachowanie si celowe

wiaze sk tylko (gtébwnie) z samym procesem uczeflig badz tylko (gtéwnie) — z

wynikiem tego procesu.

Analiza zachowania sicelowego prowadzi do skonkretyzowaniage@ czyn-
nosci — jednostki zachowaniaestelowego, ktéra zachowuje wszystkie jego cechy.

Odczuwanie potrzeby okilenej sytuacji tworzy sytuagjmotywacyjr do pod-
jecia dziatania. Analiza odczuwanej potrzeby oramnagiji pocatkowej, w tym wia-
snej wiedzy i umiejtnosci oraz nowych wiadonei, prowadzi do swiadomienia
sobie celu czynri@i (antycypowana czynié skiadajca sg z juz opanowanych

! Fragment pracyStruktura logiczna tré&i nauczania a struktura umigpasci uczniéw
(wykonanej w latach 1987-1989 w ramach Resortowegmramu Bada Podstawowych
111.30 Unowoczgénienie procesu dydaktycznego — model dydaktyk gdceeych Grupa
tematyczna VIDydaktyka fizyRi opublikowany w monografii: K. Sujak-Lesz, A. Kra,
Integracja ksztatcenia przysziych nauczycieli fizyk zakresie psychologii, pedagogiki
i dydaktyki fizyki Wroctaw: Wyd. Uniwersytetu Wroctawskiego, 1990.
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czynnaci sktadowych). Powstaje sytuacja zadaniowa, tjseigwa sytuacja czyn-
nosci. Sytuacja zadaniowa to sytuacja pgkawa plus plan zmiany, tj. okdleny
cel i program czynniei. Czynnd¢ to przegcie od sytuacji zadaniowej do wyniku,
przy czym wynik czynn€ri (rzeczywista sytuacja koowa) na ogoét nie pokrywa
sie z celem czynnizi (antycypowana sytuacja koowa).

W czynndciach integruj sie umiefgtnosci i wiadomdaci. Kazda czynnéc jest
nasycona wiadonsciami, a kada wiadomeéc realizuje st w czynndciach. Nasy-
cenie czynnéci wiadomdciami maze by jednak bardzo tde. Dobrze to widaw
uczeniu s fizyki, gdzie przyswajana wiedza fizyczna staje sarzdziem w dal-
szych, bardziej zlmnych czynnéciach poznawczych — w toku uczenia 8eyki
nasycenie czynrgei poznawczych ucznidw wiedzaukows nieustannie wzrasta.
Dotykamy tu niezwykle wanego problemu, gdyzbyt wczesne przesycenie plano-
wanych czynnfci ucznia wiedz naukowy i procedurami metodologicznymi e
nawet najnowsze koncepcji dydaktyki ogolnej sprazicado materializmu dydak-
tycznego w nauczaniu fizyki. Do tegatku jeszcze wrocimy.

Istotrg cechy organizacji zachowaniaestelowego czlowieka jest tae daj sie
w nim wyr&@ni¢, tworzce pewn struktug, czynndci, z ktérych kada ma swoj
pocatek, okrglony przez sytuagj zadaniow i koniec, okrélony przez wynik.
Aspekty struktury czynriei odpowiadaj trojakiemu charakterowi kadej czynno-
$ci:

— aspekt funkcjonalny (realizacja celu),
— aspekt przedmiotowy (przeksztalcany materiat),
— aspekt podmiotowy (aktywny podmiot) (T. Tomaszew4&ki76, s. 516).

Rodz si¢ niebagatelne pytania: Jaka jest waga poszczedokaypektow w do-
borze i uktadzie zespotu czynimd tworzacych tré¢ nauczania? Ktory z nich jest
nadrzdny w strukturyzowaniu planowanej $o& nauczania? Wyeaie wida, ze
samo ugcie tre&ci nauczania w kategoriach czysobnie rozstrzyga dylematu: ,na-
ukowas¢” przedmiotu nauczania (struktura logiczna wiedzy)otrzeby i maliwo-
sci intelektualne ucznia (struktura ung@josci poznawczych). Mdiwe jest cate
spektrum rozwizan szczegotowych ze skrajnymi yaiznie.

R. Gobel (1988) poszukig koncepcji nauczania fizyki harmonijnigciacej
struktue logiczra wiedzy fizycznej z ksztaltowaniem umggjosci poznawczych
ucznia stga do metodologii, uzng przy tym nadrgdnas¢ aspektu funkcjonalnego
struktury czynnéci uczniéw. Proponuje on wyognienie w nauczaniu fizyki ,ty-
powych sytuacji” metodologicznych, np. ksztaltowerpogcia, dochodzenie do
prawa nauki itp., dla ktérych moa i naley okresli¢ struktue czynngci poznaw-
czych uczniow. W strukturyzowaniu czyrigodominuje zatem aspekt funkcjonalny
(realizacja okréonych celéw). Sam autor dostrzega jednak wahgts¢ tak okrélo-
nych struktur w stosunku do sytuacji dydaktyczhképra z kolei jest zawsze rela-
tywna w stosunku do podmiotu aktywnego. W znaczsyopniu rozmywa to pej
cie ,typowasci” sytuacji metodologicznych w nauczaniu fizykiruino bowiem
przyja¢, ze np. dochodzeniu do prawa nauki odpowiada ta stmaktura czynnéci
ucznidw w klasie szostej szkoty podstawowej i uémniv klasach o profilu mate-
matyczno-fizycznym w liceum ogoélnoksztagym.
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Struktury czynnéci poznawczych w aspekcie funkcjonalnym twprzewne
uogolnione modele metodologiczne procedur i sposopdstpowania nie mog
jednak by wzorem planowania téei nauczania fizyki na wszystkich poziomach ze
wzgledu na brak zrelatywizowania w stosunku do sytupogztkowej (tj. m.in.
wiedzy i umiegtnosci uczniow).

Zrelatywizowanie czynnii i ich struktury wzgtdem sytuacji poctkowej to
nic innego jak uwzgldnienie aspektu osobowmowego. To planowanie i realizacja
tresci nauczania od ucznia do funkcjonalnych schemat@todologicznych i struk-
tury logicznej wiedzy — a nie odwrotnie. Chyba émi@ to jest gtbwnym walorem
nowych koncepcji dydaktyki ogolnej w qgiu czynndciowym. To wignie maze
by¢ prawdziwym przelomem w naszej praktycev@atowej. Bez spetnienia tego
warunku zmierq sie tylko nazwy starych zabawek. U podstaw czytimvego
Ujecia procesu hauczania-uczania leizy kazdorazowo dobre rozpoznanie sytuacji
wyjsciowej, inaczej caly model czynfmowego nauczania-uczeniag awisa w
prézni. Konieczng¢ takiego rozpoznania sytuacji wgjowej i konsekwencje st
wynikajace dobrze i niezammie ukazuj badania nad ksztattowanieng si ucznia
fizycznego rozumienigwiata. Okazuje i np., ze u dziecka przyspujacego do
uczenia s fizyki istnieje juz zdroworozgdkowy obraz$wiata wsparty przez
wzglednie trwate struktury pegiowe, bliskie fizyce Arystotelesa. W zwyklym na-
uczaniu fizyki pozostajone praktycznie nienaruszone, jakby obok ksztadajjst
u ucznia wiedzy naukowej. Z. Mazur (1987) w propgizynetodologii bada nad
fizycznym rozumienierdwiata zwraca uwag ze dla rozpoznania sytuacji wgjo-
wej konieczne jest przeksztatcenie pytania badagezsomiaru dydaktycznego:
,Czy wiedza ucznia jest prawidtowa?” w pytanie: kdgest wiedza ucznia?” —46
nica jest zasadnicza.

Sytuacja kacowa nie mae by zatem progt sunmy sytuacji wygciowej i zmia-
ny jaka nasipita. Zmiana musi by przeksztatcaniem sytuacji végjowej w sytu-
acje koncowa, a nie elementem addytywnym. W przypadku omawiamyej ko-
lejne zmiany to przeksztatcanie zdroworghewego obrazgwiata dziecka w na-
ukowe fizyczne rozumienidwiata. Proces budowy struktury pojowej ucznia
musi mie€ zatem charakter dynamiczny, a nie jak dotychczstatyczny.

Sytuacje wyjciowe uczniow na rnych poziomach nauczania fizyki sczy-
wiscie bardzo zrinicowane i odpowiednio mugay¢ zrelatywizowane struktury
ich czynndci. Czynngd¢ nie jest przecie kategora obiektywry. Kazda czynnéc¢
jest relatywna w stosunku do podmiotu aktywnegoyzgdymaga &wiadomienia
sobie na podstawie analizy odczuwanej potrzebyuasji pocatkowej celu i pro-
gramu czynnéci (w przypadku ucznia ewentualnie z pomo@uczyciela). Dziata-
nia podgte przez czlowieka bez antycypacji sytuacjnéawej (celu) i antycypaciji
czynndci (programu czynriei) nie s (z definicji) czynnécia.

Talyzina (1980) wykorzystag dorobek mgdzy innymi Leontiewa, Galpierina,
Wygotskiego i Rubinsztejna rozndia pogcia: dziatania, czynrigi i operacji. Dzia-
tanie jest wywotane przez motywadjche¢ zaspokojenia okéonej potrzeby). Cel
dziatania utasamia s z motywem dziatania. Gtéwnymi eciami sktadowymi g
czynngci. To samo dziatanie nae by realizowane za pomaao6znych czynnéci,
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z& ta sama czynr$6 moze wchodzé w sktad rG@nych dziata. Operacje — to sposo-

by, za pomog ktérych realizuje si czynndgci. Pogcia dziatania, czynrigi i opera-

Cji sa oczywicie wzgkdne w stosunku do podmiotu. Zatem to co na pewngapie

uczenia s jest dla ucznia dziataniem, na innym zadby¢ czynndcia, a nawet —

operacy. Np., sporadzanie wykresu, qulz odczytywanie zalanaosci z ksztattu wy-
kresu na rénych etapach uczeniasnaze by:

— dziataniem (jednolit& motywu i celu: opanowatg umiegtnoic), ktére rozkta-
da s¢ na swiadomie wykonywane etapy, tj. czyrog z ktérych kada
charakteryzuje siuswiadomionym sobie przez ucznia celem i programem,

— czynndcia z okr&lonym programem i celem, ktéra w poteniu z innymi
czynnaciami ma stay¢ realizacji celu dziatania,

— operacy zautomatyzowanbedaca tylko etapem realizacji okékonej czynndci.

Whiosek z powyszych rozwaan jest nasipujacy — nie istniejezadna obiektywna
ani intersubiektywna struktura czyrabucznidw, ktég mazna bytoby wykorzystywa
w planowaniu (i realizowaniu) #ei nauczania, jednakowo na dowolnym etapie uczenia
si¢ fizyki. Nie ma statycznej struktury czynimd poznawczych ucznidw. \akz prze-
ciwnie, struktura czynrioi uczniéw jest wysoce dynamiczna, musi eha bowiem
zmieni& réwnie szybko, jak zmieniagssytuacja wyjciowa, tj. m.in. wiedza, umiet-
nosci i nawyki ucznidéw. Przez umighos¢ rozumiemy tu: ,gotow& do podgcia okre-
$lonego typu dziatania z mibwoscia dostosowywania go do zmierjeych s¢ warun-
kéw sytuacii, w jakich ma ldywykonywane” (T. Tomaszewski, 1976, s.272), a przez
nawyk — nabyt zdoInag¢ (dyspozycg) do zautomatyzowanego wykonania czy§uno

W strukturyzowaniu tr&i nauczania na danym etapie uczengafigyki nalezy
zatem przewidywa

dziatania uczniéw — ha poziomie zdobywania nowej wiedzy i ksztalto-
wania nowych umietnosci,

czynngci uczniow — na poziomie wiedzy i umie§nosci juz przyswojo-
nych przez uczniéw,

operacje uczniow — na poziomie ich nawykow.

Nawet tak rozumiane planowaniestenauczania jest poddawane presji: z jed-
nej strony — ,naukowsei” przedmiotu nauczania (nagdnas¢ struktury logicznej
wiedzy — materializm dydaktyczny, aesziowo takze materializm funkcjonalny), z
drugiej strony — psychologii (nadidnas¢ struktury umiegtnosci poznawczych
ucznidow — nauczanie progresywistyczne). Jest terdgt pozorny, gdynie ma jed-
noznacznego rozstrzygiia, ktére bytoby stuszne na Adym szczeblu i etapie
uczenia s fizyki. Waga tych aspektow struktury czyrigbjest zmienna, zak@a od
warunkéw (sytuacji wyiciowych).

Ogolne rozwizanie tego problemu zarysujemy w postaci grubegoumba
(samo)uzgodnienia:
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Poczatek uczenia sie fizyki

Rys. Model (samo)uzgodnienia w toku nauczania siryk
umiejtnosci poznawczych ucznia ze strukfuogiczra wiedzy.

Jest to model gruby (szkic rozgania), nie naley zatem doszukiw@asie do-
datkowych znaczew szczegoétach, np. istnienia ostrego rozdziatudoaznionych
obszarow, akurat takiego przebiegu tego rozdziptulstot, tego modelu jest tae
w toku uczenia giw strukturze czynri@i ucznia stopniowo wzrasta sktadowa ma-
terialna czynnéci (wiedza naukowa i metodologia) w wyniku pgsijacego (sa-
mo)uzgodnienia jego struktury umg@josci poznawczych ze struktrlogiczrg
wiedzy. Istog tego modelu jest zatem dynamika procesu uczegjdjsdynamika
sytuacji wypciowych i kaacowych oraz odpowiadgych im struktur czynriwi
poznawczych uczniow.

Wedtug tego modelu, w punkcie startowym uczenidigiki (klasa VIf struk-
tury czynndci ucznidw powinny b§ catkowicie podporgdkowane dynamice
ksztattowania struktury ich prostych umigjosci poznawczych. Materiat nauczania
ma wyr&nie pomocnicze znaczenie, chaciarzyswajane wiadondoi oczywicie
juz wtapiap sie w ksztattowane struktury poznawcze i je wzmaeni&ojawia si
juz zatem aspekt przedmiotowy (materiatowy) czydmnoale tylko w bardzo nie-
znacznym stopniu.

Dynamika struktury umietnosci uczniow to gtéwnie ,zwijanie 8f czynndci
poznawczych. Zione dziatania na pewnym etapie staig na odpowiednio wi
Szym prostymi czynri@iami, a czynnéci — operacjami. Proby przeskakiwania ko-
lejnych etapéw, tj. proby wyuczania uczniéwziaych dla nich dziafg np. proce-

2 Artykut powstat w 1987 r., kiedy w systemie szkgimobowazywat podziat: szkota pod-
stawowa — 8 lat, liceum ogdlnokszt@e — 4 lata. W mgdzyczasie model spiralny uktadu
tresci nauczania zostat zapiony liniowym modelem budowania struktury logicgmgedzy
w swiadomdci ucznia. Problemem pozostaje, czy taki uktadcirksztatcenia jest korzystny
dla rozwoju struktury umiefnosci poznawczych ucznia naidym poziomie ksztatcenia.
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dury hipotetyczna-dedukcyjnej, od razu w formie rogtiej jest nieskuteczneatlZ
szkodliwe, gdy dziatanie takie mme by przyswojone przez ucznia tylko na po-
ziomie zachowania sireaktywno-nawykowego. Uksztattowaredrog nawyki w
przypadku zmiany warunkowa slepe. Inaczej jest, gdy nawyka siksztattowane
droga zwijania s¢ umiegtnosci. W takim przypadkiéwiadome procesy poznawcze
wytaczap sic w normalnym przebiegu nawykowej czysob(sa zbedne, a nawet
przeszkadza), a whczap si¢, gdy potrzebne jest jakieskorygowanie zachowania
nawykowego, przystosowanie go do zmiennej sytud¢éjskrocie: model propedeu-
tycznego nauczania fizyki w klasie szdstej powirtga bliski modelowi nauczania
progresywistycznego.

Przechodzimy coraz wgj. Coraz w¢kszego znaczenia nabiera aspekt przed-
miotowy (materialowy) struktury czyndoi ucznia. Wzrasta udzial i znaczenie
struktury logicznej wiedzy. Udziat struktury umigjosci poznawczych pozornie
maleje, w rzeczywistei nastpuje stopniowe (samo)uzgodnienie obu struktur. War-
to tu zwroct uwag:, ze w przechodzeniu na kolejne, #gge etapy uczeniaesiv
obu obszarach musi wygiowa stopniowanie trudriei: w obszarze umiejnosci —
od elementarnych do ztonych, w obszarze wiedzy — od znanego do nieznanego

Etapem rownowagowego (samo)uzgadnianiassuktury umiegtnosci poznaw-
czych uczniow i struktury wiedzy, w przypadku naama fizyki, jest kurs potsys-
tematyczny w klasie VIl i VIl szkoly podstawowépbok dalszego bezp@dniego
ksztattowania umiefnosci poznawczych nagbuje wyr&ne ich wzbogacenie no-
wymi narzdziami poznania, jakimias ustrukturyzowana logicznie wiedza, spéjne
systemy pajciowe, prawa, zasady i teoria nauki, azeagrocedury metodologiczne.

Jeszcze wiej, np. na poziomie klas matematyczno-fizycznyceum ogdélno-
ksztatgcego w strukturze czynga uczniéw powinna jia dominow& przyswajana
struktura logiczna materialu nauczania. Uwtigjsci poznawcze ucznidw na tym
etapie uczenia gifizyki praktycznie utasamiaj Si¢ z operatywnécia wiedzy na-
ukowej (oczywicie na poziomie elementarnym). Model nauczania poeabliza
sie do materializmu dydaktycznego. Tylko pozornie ze|euczer bedzie odpo-
wiednio osobowsciowo przygotowany w kursie propedeutycznynpdisystema-
tycznym. W przeciwnym przypadku materializm dydaktyy nadal bdzie nie-
uchronnie rozkwitat.
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Zamiast wst epu

Ksiazka ,Problemy dydaktyki fizyki” ma charakter naukowr@etodyczny, jest
adresowana do nauczycieli fizyki i dydaktykow kézteych nauczycieli tego
przedmiotu.

Publikacja ukazuje siw momencie szczegdlnym, wychodzi bowiem w okresie
gruntownych zmian programowych w szkole, ktoryckkef trudno przewidzie
oraz fermentu wokot standardu ksztatcenia nauchywigvotanego proh przegcia
przez pedagogow procesu ksztatcenia nauczycieblack.

O absurdalnych pomystach ksztalcenia nauczycidi dyglaktyk przedmioto-
wych z marginalizagj sktadowej psychologicznej powsie dyskutowa nie sposoéb.
Zostawmy to pedagogom.

Reforma programowa na poziomie licealnym jednaljestk faktem, jej
wprowadzenie mee skt okaz& korzystne dla uczniow wybietglych humanistycz-
na $ciezkg rozwoju, i — paradoksalnie — wzmoérsipoteczn aideologicza akcepta-
Cje osihgnie¢ nauk przyrodniczych (w zakresie spostrzeganigprgblemow energe-
tyki jadrowej, genetyki, ekologii) i utatwikrytyczra nad nimi refleksj. Moze jed-
nakze okaza sig, ze realizacja nowych pomystéw programowych, istoinye jak
si¢ wydaje — koniecznych,¢dzie niekorzystna dla rozwoju poznawczego oraz kul-
turowego ucznidow-nieprzyrodnikéw, petiajac niecke¢ do nauki jako takie;.

Taki efekt nauczania przyrody w liceum jest wszakliwy. Zapisy Podstawy
programowej.. &4 bowiem niespojne. Zbyt rozbudowane, bardzo szdaegoopisy
tresci nauczania tego przedmiotu nie przystdp zapiséw komentarzy, ktore s
sformutowane zbyt ogolnikowo.

Prawdopodobne wt, ze nauczyciele przedmiotow przyrodniczych konstguuj
cy wlasny program nauczania przyrody w liceum ggadza zbyt szczegétowymi
(niejako operacyjnymi) zapisami f@ programowych, nie zwracgj uwagi ha
przestanki zawarte w przepisach ogolnych élajecych istot nauczania przyrody
w liceum.

Podobnie mee sk sta z trafnymi uwagami ogélnymi o potrzebie eksperymen
towania uczniéw na lekcjach przedmiotow przyrodyaty zwtaszcza na zgjiach
z fizyki. Szczegolowe wymagania eksperymentalneiceuim okrélone zostaty
tylko dla uczniow ucgcych sk fizyki na poziomie rozszerzonym. Jakie jest uzasad
nienie psychologiczno-pedagogiczne wyboru aekspenyainego modelu naucza-
nia przyrody w liceum?



W publikacji ,Problemy dydaktyki fizyki” Czytelnikie znajdzie rozstrzyges
sygnalizowanych wiej kwestii programowych, jedynie inwentaryzapjoblemow
i poszukiwanie ich rozwzah metodycznych.

Autorzy tekstéw zgrupowanych w pierwszeg&d ,Wokot nowych technologii
w nauczaniu” navdzuja do modeli nauczania-uczeniag sipartych na neurodydaktyce
i wykorzystupcych narzdzia ICT. W czsci drugiej ,Przyroda w liceum — poszukiwa-
nie modelu nauczania” otworzone zostato pole dwagan nad holistycznym rozumie-
niem edukacji przyrodniczej humanistow.ckiztrzecia ,Wybrane zagadnienia z zakre-
su dydaktyki fizyki” gromadzi teksty pwiecone szczegbétowym problemom badaw-
czym dydaktykow fizyki. Cg¢ czwarta ,Eksperyment uczniowski w liceum”, chacia
omawia klasyczne zagadnienia typowe dla dydakigiki, tak jak poszukiwanie mo-
delu nauczania przyrody odwoluje slo dokumentow programowych, ktore ,widz
eksperyment uczniowski w innej perspektywie teamtgj, nk dotychczas i z tego
tytutu teksty w niej zgrupowane najezaliczy do zagadniena nowo przez dydaktyk
fizyki odkrywanych. Z tego tepowodu wydzielono, zarébwno w gi trzeciej jak
i piatej podpunkt ,Projekty badawcze”, wychadz zalgenia,ze problemy poruszone
w tych rozdziatach wymagajszerszej, pogbionej dyskusjisrodowiskowej. W ostat-
niej, piatej czsci ,Przeghd dorobku uczelnianych zespotéw dydaktycznych'aditany
si¢ zinwentaryzowa instytucjonalny stan posiadania ,dydaktyki fizykiiziedziny kto-
rej nie ma w spisie dyscyplin naukowych.

W koncowym etapie komponowania &ski pojawita st jeszcze jedna szczegolna
okoliczna¢, ktora miata wplyw na ksztalt publikacii.

30. kwietnia 2011 r. zmart doc. dr IgnacyBtiowski — inicjator kierunkow bada
naukowych do dzirealizowanych w Zaktadzie Dydaktyki Fizyki Uniwgtstu Wro-
ctawskiego i opiekun naukowy konferencji naukowaiedgcznych — takich jak Jesien-
na Szkofa ,Problemy Dydaktyki Fizyki” — istotnycladksztattowania dydaktyki fizyki
w Polsce.

Chcielibysmy, aby wspomnienie postaci IgnaceggpBiowskiego otwierato nie
tylkf) te ksiazke, ale i przyszié¢. Wszak ,przeszig — jest to d#, tylko cokolwiek da-
lej”.

Stoi samotnie na scenie
i nie mazadnego instrumentu.

Ktadzie dionie na piersi,
tam, gdzie rodzi gioddech
I gdzie ganie.

To nie dioniegspieway

I nie pies.

Spiewa to, co milcz§y

! Fragment wiersza Cypriana Kamila Norwitazeszié¢ ze zbioruvade-mecum.
2 Wiersz Adama Zagajewskiegbam, gdzie oddecte zbioruPragnienie



Wokot nowych technologii
W hauczaniu






