Komunikacja nauczyciel-uczen, uczen-uczen
Matgorzata Siefnczewska

Dziatania nauczyciela charakterystyczne dla behawiorystycznego podejscia do
rozwoju jezyka zwykle wiazg si¢ z zatozeniem o niskim poziomie mozliwosci i umiejetnosci
uczniow 1 dlatego dziecigca aktywno$¢ jezykowa jest tu silnie kontrolowana i sterowana z
zewnatrz. W tym modelu edukacyjnym eksponuje si¢ przede wszystkim nasladowanie przez
dzieci wzorow jezykowych przekazywanych przez nauczyciela. Troche przewrotnie stwarza
si¢ uczniom warunki do swobodnych wypowiedzi, ale tak naprawdg przebieg lekcji jest
zawsze zdeterminowany oczekiwaniami nauczyciela i celami, ktore zalozyt sobie do
realizacji. Plan zaje¢ prawie nigdy nie ulega modyfikacji, bez wzgledu na to, co méwia
uczniowie i jakie pytania probujg zadawac. Moze tez dlatego, dzieciaki stale poddawane sa
swoistemu instruktazowi: co, Kiedy i jak mowi¢. W tym kontekscie, nieoczekiwane
wypowiedzi sg ignorowane lub niezwlocznie korygowane, za$ popetniane btedy natychmiast
poprawiane, z obawy, ze na state utrwalg si¢ w jezyku uczniow.

Jakie moga by¢ rezultaty takiego podejscia do uczenia si¢ jezyka? Czego tak naprawde
uczy sie dziecko w szkole? M. Zytko, na podstawie prowadzonych badan umiejetnosci
jezykowych trzecioklasistow, stwierdza: ,, W ten sposob uczy postugiwaé sie jezykiem
sformalizowanym, sztucznym, pozbawionym naturalnosci, ktéry stuzy gltownie do
egzekwowania okre§lonych wiadomos$ci, a nie jest instrumentem komunikowania si¢ z
nauczycielem 1 rowiesnikami w klasie. Uczen nie uzywa wigc w naturalny sposob jezyka, nie
rozmawia z nauczycielem czy rowiesnikami, ale porozumiewa si¢ w sztuczny sposob,
zdobywajac zte nawyki lub zniechecajac si¢ do mowienia™t

Mysle, ze warto w tym miejscu przypomnieé, ze zgodnie z osiggnigciami naukowymi
ostatnich kilkudziesieciu lat, behawiorystyczne podejscie do rozwijania jezyka dziecka nie
powinno stanowi¢ juz teoretycznego uzasadnienia w projektowaniu dziatan edukacyjnych
przez nauczyciela. Wyniki badan o charakterze socjolingwistycznym  oraz
psycholingwistycznym jednoznacznie wskazuja na interakcyjny model nabywania
umiejetnosci jezykowych. Zanim scharakteryzuje to stanowisko, warto spojrze¢ na opisang
wczesniej zdarzenie, jeszcze z innej perspektywy. Sprobujmy poszuka¢ odpowiedzi na
pytanie: z jaka koncepcja szkoty 1 wynikajaca z niej organizacja zaj¢¢ lekcyjnych mamy tu do

czynienia?

M. Zytko, Pozwélmy dzieciom méwié i pisac-w kontekscie badar umiejetnosci jezykowych trzecioklasistow,
CKE, Warszawa 2010, s.24



Wspolczesne badania dotyczace procesow, ktore zachodza podczas zaje¢ szkolnych
zwykle koncentruja si¢ na ilosci i jako$ci interakcji pomiedzy uczestnikami tej sytuacji.
Analizie poddawany jest oczywiscie takze  proces porozumiewania si¢ pomigdzy
nauczycielem a uczniami, a takze pomigdzy samymi dzie¢mi. Najbardziej znanym i
najczesciej stosowanym modelem badan dotyczacym tego typu zagadnien jest system analizy
interakcji Flandersa?, gdzie kazda interakcja zapisana jest w jednej z dziesieciu mozliwych
kategorii. Kategorie te dotycza zardwno postepowania nauczyciela jak tez ucznia, a takze
odnoszg si¢ do momentow ciszy.

1. Nauczyciel akceptuje emocje i postawy ucznia.
Nauczyciel nagradza ucznia.
Nauczyciel wykorzystuje pomysty ucznia.
Nauczyciel pyta.
Nauczyciel wyktada.
Nauczyciel daje wskazowki.
Nauczyciel krytykuje ucznia.

Uczen reaguje na pytania nauczyciela.
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Uczen sam zwraca si¢ do nauczyciela.

10. Cisza
Podczas obserwacji zaje¢, prowadzi si¢ rejestracj¢ powtarzalnych zachowan, co pozwala na
okreslenie stylu nauczania czy oddzialywania wychowawczego, charakterystycznego dla
danego nauczyciela.

W przypadku preferowania stylu demokratycznego , widoczne jest docenianie
samodzielnosci podopiecznych w procesie uczenia si¢. Dzieciaki podczas zaje¢ s3
autentycznie aktywne, inicjuja kontakty interpersonalne, sa nadawcami komunikatow
skierowanych zaréwno do nauczyciela, jak i do rowiesnikow. AKtywnos$¢ nauczyciela
dotyczy przede wszystkim takiego organizowania sytuacji edukacyjnych, aby uczniowie w
wyniku dokonanych odkry¢, rozumieli sens zdobytej wiedzy i umieli j3 wykorzysta¢ w
r6znych sytuacjach praktycznych. Nauczyciel podczas lekcji czgsto tez chwali i nagradza
swoich uczniow za zglaszane rozwigzania réznych problemoéw, a takze wykorzystuje ich

pomysty w realizacji dalszej czgsci zajec.

Nauczyciel, ktory preferuje autokratyczny styl kierowania uczniami, wykazuje

podczas zaje¢ wickszg aktywnos¢ niz jego uczniowie. WYydaje wiele polecen porzadkowych

*por. E. Putkiewicz, Proces komunikowania sie podczas lekcji, Wydawnictwo APS, Warszawa 2002



lub organizacyjnych, ciaggle udziela wskazoéwek, a takze zadaje mndstwo pytan, na ktore
oczekuje $cisle okreslonych odpowiedzi. Taka dyrektywnos¢ w relacjach z wychowankami,
zwykle powoduje spadek ich zaangazowania W przebieg zaj¢c, blokuje konieczny podczas
uczenia si¢ wysilek intelektualny. Uczniowie co prawda stale sg czym$ zajeci, wykonujg
wiele roznych ¢wiczen, realizujg kolejne stawiane przed nimi zadania, ale ich aktywnos¢ jest
pozorna, poniewaz w gruncie rzeczy, podazaja szlakiem myslenia precyzyjnie wytyczonym
przez nauczyciela. Nie ma tu miejsca na wlasng refleksje 1 zrozumienie istoty
opracowywanego materialu. Zatem uczniowie, pozbawieni wplywu na to w jaki sposob sie
ucza, spetniaja jedynie oczekiwania nauczyciela.

Na podstawie wielu obserwacji lekcji, sformutowane zostato przez Flandersa ,,prawo
dwoch trzecich”, okre$lajace ze przez 2/3 wspolnie spedzonego czasu W klasie, mowi
nauczyciel do ucznidw, a przez 1/3 uczniowie do nauczyciela. Interesujace jest tu takze to, ze
wickszo$¢ interakcji inicjowana jest przez nauczyciela.

Wyniki badan potwierdzity tez znaczng asymetri¢ wzajemnych kontaktow- typowy
nauczyciel wchodzi w wiele interakcji z dzie¢mi, ale z punktu widzenia indywidualnego
ucznia kontakt jest ten niezmiernie krotki. Czgsto zdarza sig, Ze niektorzy uczniowie wcale
nie nawigzuja kontaktu slownego z nauczycielem, podczas gdy ten sam nauczyciel z kilkoma
innymi uczniami rozmawia bardzo czesto. Okazuje si¢, ze nauczyciele czesciej zwracajg si¢
do 0s6b o wysokiej pozycji w grupie lub do oséb, ktore sprawiajg trudnosci wychowawcze.
Zauwazono tez zwigzek pomiedzy czestotliwoscig kontaktu nauczyciela z uczniem a plcig
dziecka, a takze miejscem, ktore zajmuje uczen w klasie. Nauczyciele zwykle nie zdaja sobie
sprawy, ze czes$ciej kontaktujg si¢ z dziewczynkami i dzie¢mi siedzgcymi blizej stolika
nauczyciela.

Wszystkie te obserwacje byly przez ostatnie trzydziesci lat XX wieku potwierdzane
przez roznych badaczy, prowadzacych badania typu flandersowskiego w Wielkiej Brytanii,

% Wspolna cecha zaprezentowanego modelu

USA i innych krajach, a takze w Polsce
komunikowania jest zwracanie si¢ nauczyciela do calego zespotu, frontalna praca z
wszystkimi dzieémi w klasie. Je§li nawet nauczyciel zadaje pytania skierowane do
poszczegolnych uczniow, to i1 tak zabieg ten stuzy bardziej przekazaniu jakiej$ informacji

ogbtowi niz ma na celu poznanie sposobu rozumowania pytanego dziecka.

% Por. A. Janowski, Uczen w teatrze Zycia szkolnego, WSIP 1998,
S. Mieszalski, Interakcje w klasie szkolnej. O spotecznym funkcjonowaniu nauczyciela w szkole
podstawowej, Uniwersytet Warszawski, Warszawa1990



Zatem mamy tu do czynienia ze szkolg transmisyjna, ktorej celem jest
przekazywanie gotowej wiedzy i umiej¢tnosci oraz Sprawdzanie poziomu ich opanowania
przez ucznidow. Przy czym, bardziej chodzi o wykazanie, ile i jakie informacje zostaty przez
dzieci zapamigtane niz czy rozumiejg to, czego si¢ nauczyty i potrafig tg wiedze wykorzystaé
w praktyce.

Jesli poréwnamy cechy szkoty transmisyjnej z opisem zaprezentowanego na poczatku
zdarzenia krytycznego, relacje nauczyciel —uczniowie jawig si¢ nam jako konsekwencja
preferowania przez decydentéw, a takze nadzér pedagogiczny, okreslonej koncepcji
nauczania i wychowania. Zastanawia jednak pytanie, czy mamy do czynienia z
odosobnionym przypadkiem czy tez przejawem jakiej$ tendencji w polskiej szkole.

Przyjrzyjmy si¢ zatem prowadzonym w Polsce, w 2008 roku wynikom badan
umiejetnosci trzecioklasistow”. Wyniki zaprezentowane w tabeli nr 1 wskazuja, Zze najwiece;

czasu podczas lekcji nauczyciel poswigca na wydawanie polecen.
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Tabela 1. Czesto$¢ wybranych typow wypowiedzi i zachowan nauczyciela podczas zajec.
Liczby informuja, co ile Srednio minut na zajeciach pojawil si¢ dany typ wypowiedzi czy zachowania
nauczyciela

Polecenia te maja najczgsciej charakter porzadkowy lub organizacyjny np.

* M. Dgbrowski, Edukacyjna codziennosé klasy trzeciej, w: M.Dagiel. M.Zytko( red.) Badanie umiejetnosci
podstawowych uczniéw trzecich klas szkoty podstawowej. Nauczyciel nauczania zintegrowanego 2008-wiele
roéznych $wiatow?



Drzieci przyjrzq sie ilustracji.
Kto obejrzal, usigdzie prosto. Bedzie to sygnal, ze moge zada¢ kolejne pytania.

Ponad potowe czasu zaje¢ ( $rednio ok. 27 minut z 45 minutowej lekcji) nauczyciele
przeznaczaja na sprawdzenie wiedzy uczniow. W przypadku edukacji matematycznej czas
ten jeszcze zwigksza si¢ ( $rednio do 33 minut), co oznacza, ze uczniowie prawie cata lekcje
rozwigzywali kolejne podobne zadania tekstowe, wykonywali kolejne podobne obliczenia lub
odpowiadali na pytania typowe dla sprawdzanej wiedzy.

Zatem w klasach poczatkowych najbardziej aktywny podczas lekcji jest nadal nauczyciel.

Jesli przeanalizujemy uzyskane wyniki badan od strony aktywnos$ci uczniéw (por.
tabela nr 2) , okaze si¢, ze dzieci podczas obserwowanych lekcji sg bierne, ich rola
ograniczona jest jedynie do stuchania nauczyciela i uczestniczenia w procesie sprawdzania

wiedzy oraz co najwyzej do udziatu czynnosciach organizacyjnych.
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Tabela 2. Procentowy udzial wybranych rodzajow aktywnosci ucznia w procesie ksztalcenia na
obserwowanych zajeciach.
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Na zjawisko to zwraca uwage takze Alina Kalinowska ,”.... wielu nauczycieli
do$wiadcza poczucia waznej misji ,,objasniania §wiata swoim uczniom.(..) Jest to bardzo
pozytywna postawa, czasem jednak moze si¢ okaza¢ mechanizmem wykluczania ucznia z

aktywnosci poznawczej, na rzecz odtwarzania informacji uzyskanych od nauczyciela. Ten



ostatni ma wowczas glgboka wiarg, ze wszystko, co wyjasnia i thumaczy swoim uczniom
powinno by¢ przyswojone w identycznym ksztalcie. Tymczasem jest to niemozliwe,
poniewaz kazdy z nas tworzy reprezentacje poje¢ matematycznych na bazie wcze$niejszych
zroznicowanych do§wiadczen poznawczych.” >

Wspoélczesni nauczyciele sa wyposazani podczas studiow w rozlegla wiedze
psychologiczna, doskonalg swoje kompetencje, uczestniczac w  réznych szkoleniach i
studiach podyplomowych. W tym kontekscie, tym wigksze zdziwienie i niepokdj budzi fakt,
ze az 56,9% badanych nauczycieli wczesnej edukacji akceptuje stwierdzenie: Uczgc sig
matematyki, dziecko powinno przede wszystkim uwaznie stuchac nauczyciela i powtarzac jego
CZYNnosci... ®

Uczniowie zatem musza stucha¢ nauczyciela, ktory najczesciej prowadzi pogadanke.
Ta forma komunikowania si¢ z dzie¢mi jest najbardziej popularna podczas rozwijania
umiejetnosci jezykowych trzecioklasistow ( zajmuje przecigtnie 26,9% czasu lekcji), ale
wykorzystywana jest takze podczas zaje¢ matematycznych ( $rednio nauczyciele przeznaczali
na nig 14% czasu). W tym czasie uczniowie odpowiadali na $cisle okreslony zestaw pytan.
Nauczyciele za§ wymagali zwykle konkretnych, oczekiwanych odpowiedzi. Jesli pojawialy
si¢ jakie§ trudnosci w tym zakresie, nauczyciel czg¢sto sam odpowiadal na wczedniej
postawione przez siebie pytanie. Ilustruje to ponizszy zapis pogadanki z uczniami:’

SS:
— Podobata wam si¢ ta bajka?

— Jakie postacie wystepujq w tej bajce?
— Dobrze.

— Kto jest bohaterem?

— Swietnie. Bardzo dobrze.

— Jaki byt rycerz?

— Dobrze, swietnie, bardzo dobrze.
— Co mozna jeszcze powiedziec¢?

— Oczywiscie, Swietnie.

— Nie, nie, nieopodal czyli blisko.

— Co on zrobit? Jakie miaf zadanie?
— Ale powiedz calym zdaniem.

— Miat smoka zwyciezy¢. (nauczycielka sama konczy odpowiedz)

® A. Kalinowska, Pozwélmy dzieciom dzialaé . Mity i fakty o rozwijaniu myslenia matematycznego, CKE
Warszawa 2010, s.59

e M. Dabrowski ( red), Badanie umiejetnosci podstawowych uczniow trzecich klas szkoty podstawowe;.
Trzecioklasista i jego nauczyciel, CKE Warszawa 2009

M. Dabrowski, Edukacyjna codziennos¢ klasy trzeciej, dz. cyt. s.129 i 5.130



— Co on zrobit?

— Wtasnie. Po-pro-sit

— Smok jaki byt? Za-sko-czo-ny (ponownie sama odpowiada)
— Co sig stato ze smokiem?...

— I co zrobit? Od-le-ciaf (znowu sama odpowiada na zadane pytanie)

W zaprezentowanym przyktadzie, trudno mowi¢ o naturalnym uzywaniu jezyka w jego
funkcji komunikacyjnej czy reprezentatywnej. Zamiast swobodnej rozmowy na temat, co byto
zaskakujace czy warte zastanowienia w bajce, obserwujemy schematyczne odtwarzany przez
nauczyciela proponowany przebieg rozmowy z poradnika metodycznego albo wedlug wilasnego
planu, w ktorym liczy sig¢ tylko to, co za wazne uznat sam nauczyciel.

Pytania zadawane sa tu zgodnie z zasada ,,proste pytanie-prosta odpowiedz”. Nauczyciel
oczekuje tu szybkiej i bezbtgdnej odpowiedzi. W tej sytuacji szczegdlng uwage zwraca tez brak
cierpliwo$ci nauczyciela, zbyt szybkie ingerowanie w wypowiedz dziecka. Liczne badania
pokazuja, ze nauczyciele czekaja $rednio okoto jednej sekundy na odpowiedz. A przeciez uczen jak
kazdy z nas, potrzebuje czasu do zastanowienia, chwili refleksji i namystu, aby dobra¢ odpowiednie
stowa, zgromadzi¢ do swojej wypowiedzi odpowiednie przyktady czy argumenty.

Dziecko musi mie¢ tez poczucie, ze bedzie wystuchane. Przeciez to, co ma do przekazania
jest bardzo warto$ciowe, nowe, moze nawet zaskakujace, a nie z gory ustalone. Uczen nie powinien

)

rozmawia¢ ” jezykiem odpowiedzi”’, odpowiedzi czgsto bardzo prostych, nawet prymitywnych.
Nauczyciel powinien tu zadba¢ o ,, jezyk odkrywcy”, bo to stanowi o warto$ci komunikowania sig¢
miedzy ludzmi.

Za to w omawianym przykladzie, dostrzegamy tu jeszcze jedng blokad¢ komunikacyjng. Jest
nig dbato$¢ nauczyciela o hiperpoprawnosé¢ wypowiedzi ucznia, ktora rozumiana jest w bardzo
specyficzny sposOb i oznacza sztywno$¢ skladniowo-leksykalng. Uczen ma mowic tak jak pisze.
Wypowiada¢ si¢ pelnymi, rozwinigtymi zdaniami. Jezyk przestaje by¢ w tym kontek$cie naturalnym
sposobem porozumiewania, ale staje si¢ jeszcze jednym elementem do oceny przez nauczyciela.

Moze dlatego nauczyciele tak rzadko wykorzystuja podczas zaje¢ metodg dyskusji.
Pojawila si¢ ona na 10 z 78 obejrzanych zaje¢. W 13 szkotach nie wystgpita wcale. Dzieci
dyskutowaty jedynie na zaj¢ciach poswigconych rozwijaniu umiejetnosci jezykowych, przy
czym czas po$§wigcony na prace ta metoda nie przekroczyl 1 minuty. Z kolei, na zajeciach
matematycznych, gdzie przeciez czgsto powinna pojawiaé si¢ potrzeba przedyskutowania
strategii rozwigzania réznych probleméw matematycznych, metoda ta byta zupetnie nie
wykorzystywana.

Nauczyciele jednak majg $wiadomo$¢ koniecznosci pozostawiania dzieciom pelnej

swobody wypowiadania si¢ w czasie lekcji. Z tym stwierdzeniem zgodzito si¢ bowiem w



badaniach 55,7% respondentow. Jednak deklaratywne wypowiedzi nauczycieli nie znajduja
potwierdzenia w codziennej szkolnej rzeczywistosci.

Wyniki badan® zaprezentowane na diagramie 1, po raz kolejny przekonuja o
transmisyjnym modelu edukacji obecnym we wspotczesnej polskiej szkole. Dyrektywny
nauczyciel wydaje polecenia, formutuje mndstwo pytan sprawdzajacych wiedze , za§ prawie
zanika podczas zaje¢ poszukiwanie odpowiedzi na pytania otwarte czy sytuacje, w ktérych

uczniowie podejmuja wysilek wyjasnienia prawidlowosci czy przyczyn jakiego$ zjawiska.
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Diagram 1. Ilo$¢ wybranych wypowiedzi i zachowan nauczyciela podczas zajeé

Przeglad wynikow prowadzonych badan wskazuje wyraznie na jednokierunkowy
model komunikacji w relacjach nauczyciel-uczen. Proces uczenia przebiega w sposob
schematyczny, odtworczy, powierzchowny. Istnieje wysokie ryzyko powstania wiedzy
scholastycznej, czyli takiej, ktorg uczen mechanicznie odtwarza, ale nie potrafi jej
wykorzysta¢ praktycznie. Wiedza taka powstaje, kiedy uczen nie ma mozliwosci
konstruowania wiedzy osobistej] w oparciu o wiasne doswiadczenia, nie moze negocjowac i

ustala¢ z innymi znaczen nadawanym obiektom czy procesom.

Z zalozen wspotczesnych nauk o cztowieku wynika, ze pierwszym i1 najwazniejszym

narzedziem, jakim postugujemy si¢ w procesie tworzenia wiedzy osobistej, jest nasz jezyk,
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zarOwno w jego funkcji reprezentatywne;j, jak i komunikacyjnej. To wtasnie dzigki procesom
umystowym oraz poprzez wchodzenie w réznorodne interakcje 1 wspdipracge z drugim
cztowiekiem ksztattuja si¢ i rozwijaja zdolnosci i mozliwos$ci dalszego uczenia sig.

Od ponad 25 lat prowadzenia roéznych badan nad jezykiem wiadomo, ze
wykorzystanie jezyka do indywidualnego poznawania $wiata jest mozliwe jedynie dzigki
spotecznemu zastosowaniu mowy, wspolnym rozwigzywaniu probleméw, wzajemnym
przekazywaniu sobie informacji, wigze si¢ wreszcie ze zwykla emocjonalng przyjemnoscia
ptynaca z kontaktow z osobami znaczacymi. Tak wigc, nasze jednostkowe rozumienie oraz
strategie mys$lenia wyrastajg i s3 formowane przez kontakty spoteczne i kulturowe.

Zatem, teoretycznym uzasadnieniem projektowania dziatan edukacyjnych w szkole

przez nauczycieli, powinien by¢ interakcyjny model nabywania umiejetnosci jezykowych
oraz teoria interakcyjnej intencjonalnos$ci, ktore powstalty w wyniku odkry¢ wczesniej
omoéwionych teorii konstruktywizmu.
Nikogo nie powinien juz zaskakiwaé fakt, ze do rozwoju jezyka konieczna jest interakcja
rozumiana jako dynamiczna, wzajemna wymiana komunikacyjna migdzy nadawcg a
odbiorca. Wiemy tez, ze nadawca komunikatu , zawsze tworzy go z okreslong intencja i
dostosowuje do okreslonej sytuacji. Mechanizm przyswajania jezyka polega przede
wszystkim na negocjowaniu znaczen i dekodowaniu intencji przez wszystkich uczestnikow
komunikacji. Umiejg¢tno$¢ odczytywania intencji to zdolno$¢ skupiania si¢ na wspdlnych
przedmiotach, wydarzeniach, a takze uwzgledniania istotnych elementéw, ktore sa poza
kontekstem bezposrednich interakc;ji.

Okazuje si¢ , ze ,, poszukiwania przez dzieci wzoré6w w sposobach wypowiadania si¢
innych polega na wykorzystywaniu konkretnych aktow uzycia jezyka w otoczeniu
spotecznym i ich samodzielnym kategoryzowaniu. Wiaze si¢ to z teza Slobina, o mys$leniu dla
moéwienia, czyli konceptualizacji rzeczywisto$ci w celu komunikowania si¢. Inaczej mozna
powiedzie¢, ze myslenie jest ,,pakowane” w okreslone akty poslugiwania si¢ systemem
jezykowym. Zadaniem dziecka jest, w mys$l analizowanej teorii, jest rozpakowywanie tych
calo$ci 1 szukanie wzoru, wedlug ktorego materiat jezykowy zostat spakowany, aby
skonstruowa¢ wlasng wypowiedz ( E.Bokus, G.Shugar 2004)..”°
Dziecko nie przetwarza naptywajacych do niego informacji jezykowych, aby wydoby¢ z nich

reguly postugiwania si¢ jezykiem, jak dawniej uwazano, ale aktywnie opanowuje jezyk
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poprzez komunikacje. Staje si¢ konstruktorem wilasnego systemu jezykowego i stale go
modyfikuje w wyniku do$wiadczen uzytkowania go w praktyce.

Te ,,naturalne” procesy konstruowania wiedzy winny stanowi¢ podstawe tworzenia
przez nauczycieli odpowiednich warunkéw w klasie szkolnej, aby dzieci uczyly sie tego, co
uznaje si¢ za niezbedne dla pozytecznego i satysfakcjonujgcego zycia. Klasa winna wigc sta¢
si¢ miejscem, w ktorym jezyk swobodnie przeptywa mig¢dzy ludzmi, a tym samym shuzy
zdobyciu nowych informacji lub rekonstrukcji wiedzy juz posiadane;.

Taka sytuacja zaktada przede wszystkim umiejetne sformutowanie przez nauczyciela
problemu zaje¢, tak aby taczyt si¢ z silnym konfliktem poznawczym i wywotat kontrowersje
miedzy uczniami. Nauczyciel nie moze stwarza¢ pozoréw rozmowy z dzieémi, ale powinien z
nimi autentycznie rozmawia¢, ustosunkowywac si¢ do ich wypowiedzi, zacheca¢ do
stawiania pytan i1 udzielania wyjasnien, rozwaza¢ podawane przez nich argumenty.
Nauczyciel powinien by¢ przede wszystkim skoncentrowany na tym, co interesuje i niepokoi
jego uczniéw, odkrywac ich tok rozumowania, a mniej odgrywac rolg straznika poprawnosci
wypowiedzi.

Istotne w tym kontekscie jest takze organizowanie dziecigcej aktywnosci badawczej,
ktora zaktada interakcje w klasie szkolnej wzbogacone o relacje uczen-uczen. Wazne jest,
aby dzieci miaty mozliwo$¢ dyskutowania ze soba w matych grupach, wytwarzania réznych
strategii postegpowania podczas rozwigzywania postawionego problemu, stawiaty hipotezy, a
nastgpnie weryfikowaty ich poprawno$¢ poprzez wykonanie konkretnych dziatan. Sytuacja ta
powinna umozliwia¢ uczniom samodzielng modyfikacje nieprawidtowych sadow, a tym
samym rekonstruowanie wiedzy osobistej.

Nauczyciel powinien pelni¢ w klasie tylko rol¢ wspomagajaca dzialania dzieci,
pomaga¢ im rozwigzywac problemy, a nie wyrecza¢ lub wykonywaé prace za uczniow,
podajac ,,wersj¢ ostateczng” w postaci gotowej odpowiedzi. Nauczyciel utatwia w ten sposob
proces pokonywania przez nich drogi ,, od informacji do osobistego uczenia si¢”, oparty na
konstruowaniu znaczen poprzez uruchamianie mowy eksploracyjnej. Ten rodzaj mowy
towarzyszy tworzeniu si¢ mysli, czasami nazywany jest wrecz ~glto$nym myéleniem”lo.

Na koniec, dzieci powinny zawsze zaprezentowa¢ wyniki swojej pracy innym
uczniom w klasie. Wykorzystanie tzw. peer tutoring — wzajemnego uczenia si¢, dzielenia si¢
wiedzg i do$wiadczeniami przez rowiesnikow, pozwala na oceng obecnego zasobu wiedzy i

umiejetnosci uczniow na dany temat oraz zaprojektowanie nastepnych zajec, ktore beda
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zaspakajaty autentyczne poznawcze potrzeby dzieci, a nie powielaly tego, co jest im juz
znane.

Taki model uczenia si¢ wymaga zmiany sytuacji ucznia z pozycji biernego odbiorcy
przekazywanych tresci do aktywnego tworcy w procesie konstruowania wiedzy. Uczen
przestaje by¢ zewngetrznie sterowany przez nauczyciela, lecz uczy si¢ powodowany witasng

ciekawoscig poznawcza, a informacje nabierajg dla niego osobistego znaczenia.

Zatem, jak nalezy rozmawia¢ w klasie, aby dzieciaki chetniej 1 efektywniej uczyty sie?

e proces komunikacji w klasie powinien by¢ dwukierunkowy, dialogowy: uczen
powinien mie¢ mozliwos¢ zadawania pytan, udzielania wyjasnien,
dyskutowania, wymiany pogladéw z rowiesnikami i nauczycielem,

e zamiast pracy zbiorowej, prowadzonej jednym frontem z wszystkimi uczniami,
lepiej jest organizowaé prace w malych grupach, gdzie intelektualna
aktywnos$¢ dziecigca bedzie wywolana postawieniem pytan otwartych lub
zaprezentowaniem problemow, ktore maja wiele réznych rozwigzan,

e dzieciaki podczas dziatania powinny by¢é motywowane do skutecznego
porozumiewania si¢ w celu ustalania znaczen i rekonstruowania wtlasnej
wiedzy osobistej,

e zapewnijmy uczniom czas do namystu, cierpliwie stuchajmy, co maja do
powiedzenia, pozwolmy im ,,gto$no myslec”,

e nie ingerujmy w ich wypowiedzi zbyt wczesnie, pozwolmy im argumentowac
wilasne zdanie,

e chwalmy dzieci za zadanie ciekawego pytania, odkrycie innego sposobu
rozwigzania, dobrg wspotprace i porozumiewanie si¢ w grupie,

e prezentujmy wlasny tok myslenia, oméwmy pojawiajace si¢ dylematy przy
wyborze odpowiedniej strategii postepowania, nie lgkajmy si¢ zmieni¢ zdanie
czy przyzna¢ do popetnionego bledu, a uczniowie szybciej zrozumieja, ze jest

to naturalne, kiedy prébujemy zrozumiec, czego si¢ uczymy.



