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PRZEDMOWA

Pedagogika jako nauka spoteczna spetnia wielorakie i odpowiedzialne

funkcje wobec wspodtczesnej edukaciji, w tym rowniez wobec edukacji najmtod-

szych dzieci. Wsrdd tych funkcji na szczegdlne podkreslenie zastuguja:

funkcja diagnostyczna, polegajgca na gromadzeniu danych niezbednych
do rozpoznania i wyjasniania okreslonych zjawisk, ktére miaty miejsce
w przesztosci lub wystepujg obecnie w szeroko pojmowanej obiektywnej
rzeczywistosci edukacyjnej,

funkcja projektujgca, wymagajaca projektowania nowych rozwigzan ma-
jacych na celu znalezienie jak najbardziej optymalnego rozwigzania od-
noszacego sie do funkcjonowania danego wycinka rzeczywistosci obec-
nie lub w przysztosci,

funkcja informacyjna, umozliwiajgca zaspokajanie potrzeb intelektual-
nych cztowieka w poznawaniu $wiata oraz dostarczanie wiedzy o sku-
tecznych sposobach i sSrodkach realizacji zamierzonych celéw dziatalno-
$ci edukacyjnej,

funkcja wdrozeniowa.

Funkcja diagnostyczna i funkcja projektujgca sg urzeczywistniane poprzez

badania i tym samym determinujg rozwdj wiedzy naukowej w dziedzinie peda-

gogiki. Natomiast funkcje informacyjna i wdrozeniowa mozliwe s3g do realizacji

w praktyce wtasnie dzieki rozwojowi pedagogiki oraz innych nauk z nig wspot-

dziatajacych. Badania zjawisk pedagogicznych, majgce na celu wzbogacenie wie-

dzy naukowej, powinny by¢ oparte na racjonalnie uzasadnionych podstawach

metodologicznych. Procedura badan, poczynajgc od okreslenia celu, poprzez

przeprowadzenie badan wtasciwych, az do opracowania wynikéw i sformutowa-

nia wnioskéw wynikajgcych z tych badan — jest wieloaspektowa i ztozona.

Podstawowym celem tego opracowania jest ukazanie Scistych wspétza-

leznosci miedzy oddziatywaniami edukacyjnymi wobec kazdego dziecka jako



ucznia a badaniami diagnostycznymi obejmujacymi zmiany zachodzgce
w uczniu pod wptywem owych oddziatywan ze strony nauczycieli i innych
uczestnikdw proceséw edukacyjnych. Znajomos¢ kazdego uczgcego sie pod-
miotu przez kazdego nauczyciela jest nieodzowna w modelowaniu procesu
ksztatcenia w taki sposdb, aby stan posiadanych kompetencji dziecka umozli-
wiat mu skuteczne i przede wszystkim radosne pozyskiwanie kolejnych nie-
zbednych i oczekiwanych kompetenciji.

W pedagogice przedszkolnej i wczesnoszkolnej w zbyt waskim zakresie
i stopniu zwraca sie uwage na psychologiczne uwarunkowania rozwoju dzieci
w systemie edukacji elementarnej. Z tego powodu najprawdopodobniej niedo-
ceniana jest diagnostyka psychopedagogiczna jako przedmiot edukacji i zara-
zem jako element kompetencji nauczycieli dzieci. Wrecz konieczne staje sie wy-
eksponowanie istoty edukacji dziecka poprzez integrowanie teorii psycholo-
gicznych i pedagogicznych choéby w konstruowaniu modelu edukacji dzieci, czy
to pod nazwa ,psychopedagogika przedszkolna”, czy tez ,psychopedagogika
wczesnoszkolna”. Wobec zarysowujgcych sie tendencji w edukacji dzieci naj-
bardziej zasadne wydaje sie okreslenie , psychopedagogika elementarna”. By¢
moze, ze w niedalekiej przysztosci w praktyce edukacyjnej i na rynku wydawni-
czym pojawig sie opracowania autorskie lub wspodtautorskie z tego obszaru
nauk pedagogicznych, uwzgledniajgce, ponadto, bardzo istotne zagadnienia
z obszaru neurodydaktyki?.

W niniejszej ksigzce podejmujemy prébe zintegrowanego spojrzenia na
rozwaj oraz edukacje dzieci we wspdtczesnym modelu spoteczenstwa informa-
cyjnego podazajacego w strone spoteczeristwa wiedzy?. W tym kontekscie na-
stapi przedstawienie elementarnych metod statystycznych oraz ukazanie tego,
jakie korzysci mogg z nich wynika¢ dla opisu i analizy zjawisk pedagogicznych,
a w konsekwencji do optymalizacji ksztatcenia w procesie lekcyjnym i poza tawka
szkolng takze. Z tych wzgledéw zrezygnowano z teoretycznego dowodzenia
prawdziwosci stosowanych rozwigzan na korzys¢ pogladowej i zarazem uproble-
mowione]j formy wyktadu, opartej na przyktadach konkretnych zjawisk wystepu-

1Zob. np. A. Karpiriska, Neurodydaktyczne podstawy projektowania poprawy jako-
Sci ksztatcenia, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji, red. J. Grzesiak, Kalisz — Konin
2013, s. 43-53.

2Zob. np. K. Denek, Uniwersytet w perspektywie spoteczetistwa wiedzy, t. 1-3, Po-
znan 2011.



jacych w procesie edukacji dzieci i w edukacji w ogdle —bez pomijania takze edu-
kacji nauczycieli dzieci. Zamierzeniem naszym jest czeSciowe wypetnienie luki ist-
niejacej na rynku wydawniczym w tego rodzaju publikacje.

Uczenie sie jest procesem aktywnym, polegajagcym przede wszystkim na
pomnazaniu doswiadczer podmiotu jako uczestnika procesu ksztatcenia®. Wzbo-
gacanie dos$wiadczen przez uczacy sie podmiot, w tym takze przez dziecko, jest
wiec $cisle powigzane z kategorig dydaktyczng, jakg jest pojecie ,zmiany” obej-
mujgce sfere wiedzy, umiejetnosci oraz sfere zachowan i postaw spotecznych.
Dokonywanie wszelkich zmian w edukacji, a tym bardziej w edukacji dzieci, po-
cigga za sobg konieczno$¢ dostosowywania sie kazdego nauczyciela do zatozen
edukacji, do warunkoéw ich realizacji oraz przede wszystkim do uczestnikéw pro-
cesow edukacyjnych.

W modelu ksztatcenia opartym na organizowaniu czynnosci uczenia sie
dzieci oraz na wspdtdziataniu, role nauczyciela przybierajg wiec wtasciwosci
kompetentnego mentora, czyli jednoczes$nie opiekuna, przywddcy i doradcy wo-
bec uczacej sie jednostki lub grupy, a podstawowe role nauczyciela pozwalajg na
utozsamianie go z rolg ,mentora zmiany”*. Cigg kolejnych zmian po stronie
dziecka staje sie skutkiem zespotu czynnosci nauczycielskich, zwanego czesto or-
ganizowaniem i kierowaniem czynnosciami uczenia sie’. Zmiany odnoszg sie nie
tylko do przyswajania nowej wiedzy i umiejetnosci, lecz réwniez do modyfikacji
przekonan i sposobéw widzenia Swiata. W procesie tym moze wystepowac zja-
wisko oduczania sie, odrzucania i zastepowania starego nowym elementem (np.
odrzucanie nieprzydatnych (pseudo)dydaktycznych programoéw komputero-
wych, przyuczanie sie do nowej technologii 3D albo zmiana zachowan pod wpty-
wem globalizmu®. W przestrzeni edukacji nauczycieli, z uwzglednieniem praktyki
pedagogicznej, czynni zawodowo nauczyciele dzieci oraz studenci przygotowu-
jacy sie do pracy w zawodzie nauczyciela coraz czesciej spotykajg sie na co dzien

3 Por. Z. Wtodarski, Psychologia uczenia sie, Warszawa 1989, s. 24 i nast.

4 Por. R. Parzecki, Nauczyciel jako lider zmian w edukacji, w: Ewaluacja i innowacje
w edukacji nauczycieli, t. 2, red. J. Grzesiak, Kalisz 2007, s. 49-54; K. Kruszewski,
Zmiana i wiadomosé. Perspektywa dydaktyki ogdlnej, Warszawa 1987.

5 H. Kwiatkowska, Edukacja nauczycieli. Konteksty — kategorie — praktyki, Warszawa 1997,
s. 12-16; D. Ekiert-Grabowska, D. Oldroyd, Kierowanie zmiang. Modut Ill. Przewodnik dla
edukatora, Program TERM-IAE, Warszawa 1995.

6 Zob. J. Mastalski, Samotnosé¢ globalnego nastolatka, Krakéw 2006; zob. tez: D. Ekiert-
Grabowska, Wspdtczesne tendencje w kierowaniu zmiang edukacyjng. Antologia Il,
PHARE, Program TERM 1996.



z sytuacjami wymagajgcymi wprowadzania zmian, ktdre polegajg na dostosowy-
waniu sie do warunkdéw o zasiegu lokalnym i nawet szerzej — w wymiarze global-
nym. Jesli stan gotowosci nauczycieli do wdrazania nowych rozwigzan jest nie-
wystarczajacy, istnieje duze prawdopodobienstwo wystepowania na gruncie
praktyki szkolnej przejawdw anomii’.

W dalszej czesci tej ksigzki zwrdcimy wiecej uwagi na wdrazanie w edukacji
dzieci (i ich nauczycieli) systemu wzmacniajgcego proces naturalnego mento-
ringu. Rozwigzania o charakterze organizacyjnym stawiajg wymagania, zeby sys-
tematycznie rozszerza¢ grono oséb kompetentnych do sprawowania funkcji
mentordw. Nalezy podkreslié, ze system mentoringu wymaga gtownie respekto-
wania ,,sposobu uczenia sie od innych” tego, co obejmuje podejmowanie i roz-
wigzywanie zadan przy wspoétudziale oraz wsparciu oséb potrafigcych je rozwig-
za¢, a ktore potrafig przede wszystkim zachwycié, zachecic i doprowadzi¢ podo-
piecznego do satysfakcji z osiggnietego sukcesu. Bowiem wszelkie wspieranie,
wspomagania lub inspirowanie w procesach edukacyjnych jest nierozerwalnie
zwigzane z kompetencjami nauczycieli w zakresie poradnictwa. Zasada ta sprzyja
rozwojowi wszystkich podmiotdw procesu ksztatcenia — mistrzowi i uczniowi, na-
uczycielowi i rodzicom, a takze nauczycielowi i nauczycielowi nauczycieli.
Nieustanny rozwoéj wiedzy pedagogicznej, w tym réwniez wiedzy metodologicz-
nej, wymaga coraz czestszego odwotywania sie w edukac;ji dzieci do szeroko poj-
mowanej diagnostyki psychopedagogicznej — z umiarkowanym wykorzystywa-
niem metod statystycznych z uwzglednieniem techniki komputerowej. Nie ozna-
cza to jednak, ze wystarczy przytoczy¢ gotowe wyniki obliczen wykonane przez
odpowiednio oprogramowany komputer. Obok parametrow statystycznych i te-
stdw nieparametrycznych szczegdlne znaczenie przypisywane jest interpretacji
otrzymanych wynikéw diagnozowania kazdego dziecka w kategoriach podejscia
jakosciowego, a nie statystycznego (parametrycznego).

Jednak bez znajomosci istoty zjawisk pedagogicznych, jak réwniez bez zna-
jomosci istoty metod statystycznych, niemozliwe jest interpretowanie uzyska-
nych wynikéw badan tych zjawisk. Ten wtasnie aspekt sprawia, ze procesy edu-
kacyjne sg bardzo $cisle powigzane z metodami statystycznymi badan pedago-
gicznych, w sensie badan ilosciowych i jakoSciowych — na szczeblu edukacji ele-
mentarnej, przede wszystkim jednak diagnostyki jakosSciowe;j.

7 Zob. np. J. Grzesiak, Rzut oka wstecz wobec edukacji jutra, w: Edukacja jutra, t. 2, red.
K. Denek, T. Koszczyc, W. Starosciak, Wroctaw 2009, s. 193.



W niniejszej ksigzce omdéwione zostang wybrane metody statystyczne,
ktore w rdznym stopniu moga by¢ przydatne w analizie i ocenie materiatu zebra-
nego w toku badan diagnostycznych odnoszacych sie do dziecka jako podmiotu
edukacji. W zaleznosci od przedmiotu i celu badan diagnostycznych réznym stop-
niu wykorzystywane sg poszczegdlne parametry i testy statystyczne. Podobnie
réwniez w badaniach diagnostycznych stosowane sg na og6t inne metody staty-
styczne anizeli w badaniach eksperymentalnych lub w przypadku studium przy-
padku indywidualnego. Niewatpliwie jednak wszystkim rodzajom badan peda-
gogicznych w mniejszym lub wiekszym stopniu towarzyszg okreslone wskazniki
statystyczne. Z tego powodu diagnostyka psychopedagogiczna jest nieodtacz-
nym elementem wszelkich proceséw edukacyjnych.

W poszczegdlnych czesciach ksigzki przytaczane sg przyktadowe frag-
menty prac badawczych odzwierciedlajgcych zastosowanie wybranych metod
analizy oraz wnioskowania statystycznego. Na koricu ksigzki zamieszczono pyta-
nia i ¢wiczenia o charakterze kontrolno-utrwalajgcym.

Ze wzgledu na ograniczong objetosc¢ ksigzki nie byto mozliwe zamieszcze-
nie w niej wielu bardziej szczegétowych i zarazem waznych zagadnien. Dla zain-
teresowanych Czytelnikdw zostata przytoczona literatura uzupetniajaca.

W tym miejscu pragne wyrazi¢ swojg wdziecznos¢ i podziekowanie
prof. dr. hab. dr. h. c. Kazimierzowi Denkowi, ktéry podczas rozmow swoimi
nader cennymi radami i uwagami inspirowat mnie do wnikliwych przemyslen
oraz poszukiwan naukowych i tym samym doprowadzit do powstania ksigzki
w takim witasnie ksztatcie.

Sktadam podziekowania Panu Profesorowi dr. hab. Mirostawowi Pawla-
kowi, Rektorowi Panstwowe] Wyzszej Szkoty Zawodowej w Koninie, za przychyl-
nos¢ i wsparcie w catym okresie tworzenia tej ksigzki. Stowa podziekowania kie-
ruje rowniez do Pani Marii Sierakowskiej i Pana Piotra Bajaka, ktérzy swoim za-
angazowaniem i cennymi radami sprawili, ze niniejsza ksigzka w stosunkowo
krotkim czasie przybrata obecng forme.

Ztozonosc¢ poruszanej w niej problematyki sprawita, ze tresc tej ksigzki sta-
nowi jedynie wprowadzenie do teorii i metodyki edukacji elementarnej w kon-
tekscie psychodydaktyki elementarnej, na gruncie diagnostyki psychopedago-
gicznej dziecka, jako podmiotu i uczestnika proceséw edukacyjnych zachodzg-
cych w toku zajeé lekcyjnych, zardwno w klasie jak i poza nig. W zamysle autora
tej ksigzki jest kontynuowanie wedrowki w krainie dzieci na szlaku poszukiwan



wcigz lepszych, realnych i skutecznych rozwigzan edukacyjnych sprawiajgcych ra-
dosé dzieci i ich rodzicow z sukceséw pomnazanych w toku edukacji przedszkol-
nej i wczesnoszkolne;j.

Jezeli niniejsza ksigzka, cho¢ w nieduzym zakresie, okaze sie pomocna
nauczycielom i studentom — jako przysztym nauczycielom — w optymalizowa-
niu wtasnych poczynan na rzecz satysfakcjonujgcego pomnazania kompeten-
cji wtasnych, a przede wszystkim kompetencji dzieci, wowczas jej wydanie
mozna bedzie uznaé za celowe.

Autor
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Rozdziat 1

IDE NA LEKCJE — CZYLI O SYTUACJACH ,,POMIEDZY LEKCIAMI”

Dziatania pedagogiczne nauczyciela — jako zachowania swiadome i ukie-
runkowane na osiggniecie celu — wymagajg kazdorazowo okreslania ich struk-
tury, czyli wyeksponowania elementow sktadowych oraz wystepujgcych miedzy
nimi relacji. Nalezy przy tym mie¢ swiadomos¢ funkcji wszelkiego dziatania i jego
struktury (cele dziatania, podmiot, przedmiot, srodki, metody, formy organiza-
cyjne, warunki i ich konteksty, a takze rzeczywiste efekty jako skutki dziatania).
Tym samym kompetencje nauczyciela mozna traktowac jako jego zdolnosci do
pomnazania efektow ksztatcenia i wychowywania, przy czym postepowania na-
uczyciela nie mozna w catosci z gory zalgorytmizowac i zdeterminowad przez teo-
rie. Z tego wtasnie wzgledu duzego znaczenia nabierajg umiejetnosci nauczycieli
w zakresie poradnictwa, a takze ewaluacji i autoewaluacji, majgce wymiary wie-
dzotwdrczy i realizacyjny®. Poradnictwo wobec ucznidw i innych uczestnikéw
proceséw edukacyjnych oraz zwigzana z nig ewaluacja w edukacji, jako swoista
analiza wartosci, wymaga od nauczycieli nieodzownych kompetencji w dokony-
waniu samokontroli, autokorekty, a takze kontroli i oceny skutecznosci oddziaty-
wan pedagogicznych. Na tej podstawie mozliwe i konieczne jest poradnictwo
wobec ucznia (lub studenta-praktykanta), ktéra scisle powigzane jest z refleksyj-
noscig i autoewaluacjg nauczyciela. Refleksja natomiast stanowi przejaw mysle-
nia, ktdrego cechg jest permanentny namyst, dociekanie, rozwazanie danego za-
gadnienia w ujeciu wieloaspektowym. Refleksja do$¢ czesto wynika z odczucia

1 ). Grzesiak, Samoocena ucznia a samoocena nauczyciela, w: Ewaluacja i innowacje
w edukacji, t. 7, Kalisz — Konin 2009, s. 402-403; H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa
2008, s. 102-110; M. Jabtonski, J. Nawrocki, Indywidualne style uczenia sie a strategie
dydaktyczne, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji, red. ). Grzesiak, Konin 2007; Z. Pietra-
sinski, Wstep do czynnosciowej teorii ksztatcenia, w: Studia nad teorig czynnosci ludzkich,
red. I. Kurcz, J. Reykowski, Warszawa 1975, s. 196.
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niepewnosci lub niezgodnosci z okreslonymi normami jako kryteriami ewaluacji
lub autoewaluacji — mechanizmami wspotwystepujgcymi zardwno po stronie na-
uczyciela (nauczyciela akademickiego), jak i po stronie ucznia (studenta). Porad-
nictwo w edukacji, a zwtaszcza w edukacji dzieci, wymaga myslenia i dziatania
refleksyjnego, przy czym przejawiajg sie nieuchronnie takie cechy, jak otwar-
to$¢é, odpowiedzialno$é, szczerosé i rzetelnoéé?. Oznacza to, ze refleksja w edu-
kacji i w pracy nauczyciela jest swoistym sposobem samooceny jego dziatan,
jest swoistym procesem intelektualnym, ktéry wywotuje okreslone zmiany
w sferze wiedzy i doswiadczen zawodowych kazdego przysztego nauczyciela,
a takze nauczyciela nauczycieli.

Nalezy podkresli¢ hierarchie zadan i stopniowalnos$¢ refleksyjnosci
W ciggu sytuacji edukacyjnych, ktére odnoszga sie do poradnictwa metodycz-
nego, a mianowicie:

— refleksyjny nauczyciel nauczycieli (doradca studenta, doradca nau-
czycieli),

— refleksyjny student (doradca ucznia w toku praktyki pedagogicznej),

— refleksyjny nauczyciel (doradca ucznia, doradca przysztego nauczyciela),

— refleksyjny uczen (kolezeriski minidoradca)®.

Dochodzimy wiec do podkreslenia szczegdlnie wymownych zwigzkdw, jakie
wystepujg miedzy teorig a praktyka, a posrednio miedzy poradnictwem, reflek-
syjnoscig a ewaluacjg oraz autoewaluacjg w edukacji i w edukacji nauczycieli.
Wszystkie z tych zwigzkow stanowig o szczegdlnych wyzwaniach w toku odbywa-
nia praktyki pedagogicznej (zawodowej) przez studentdw przygotowujgcych sie
do pracy w zawodzie nauczyciela.

W dobie spoteczenstwa informacyjnego podkresla sie znaczenie orienta-
cjiv funkcjonalnej wymagajacej tagczenia teorii naukowych z dziataniem praktycz-
nym, co jest bardzo istotne z punktu widzenia jakosci i skutecznosci profesjonal-
nego oddziatywania pedagogicznego w edukacji. Z tego punktu widzenia nie wy-
starcza juz tylko ,wiedzie¢, umiec”, a coraz wiekszego znaczenia nabiera formuta
prakseopedagogiczna ,wiem, ze wiem i umiem”. Formuta ta wyznacza wysokie
wyzwania i zadania wobec nauczycieli oraz nauczycieli nauczycieli*.

2 H. Arendt, Miedzy czasem minionym a przysztym, Warszawa 1994.

3 Por. J. Grzesiak, Samoocena ucznia, s. 402-403.

4 ). Grzesiak, Wiem ze wiem i umiem jako wyznacznik kompetencji pedagogicznych stu-
denta-praktykanta, w: Wybrane konteksty praktyk pedagogicznych, red. J. Grzesiak, Ko-
nin 2010, s. 124-133.
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Rozdziat 1. Ide na lekcje — czyli o sytuacjach ,,pomiedzy lekcjami”

W mysl teorii psychologicznych uczenie sie jest procesem aktywnym,
w ktorym wystepujg ukierunkowane i zorganizowane czynnosci zmierzajgce do
osiggniecia wyniku. Proces ten przebiega wedtug schematu Z — W, w ktéorym
Z oznacza zadanie, a W — wynik. Aby wykonac¢ zadanie, uczen podejmuje czyn-
nosci intelektualne (operacje myslowe), sensomotoryczne (spostrzegane oraz
manipulowanie) oraz werbalne (stowne) formutowanie swoich mysli°.

Czynnos¢é to zachowanie ucznia nastawione na osiggniecie okreslonego
wyniku. Wedtug T. Tomaszewskiego wywotanie czynnosci uwarunkowane jest
powstaniem sytuacji pordwnywania przez dziecko stanu istniejgcego i zatozo-
nego stanu koncowego, czyli wyniku. Prowadzi to do pojawienia sie rozbiez-
nosci miedzy tym ,co jest, a co ma by¢”, co w konsekwencji przyczynia sie do
wytworzenia serii czynnosci, ktore majg na celu dokonanie korekty istnieja-
cego stanu rzeczy.

Pojeciem nadrzednym w stosunku do pojecia czynnosci jest dziatanie
dziecka, przez co rozumiemy ztozong aktywnos¢ wieloczynnosciowg podporzad-
kowang danemu celowi. Dziatanie dla osiggniecia wyniku korncowego jest stero-
wane przez ten wtasnie wynik. Natomiast operacja poréwnania w tym procesie
jest czynnikiem motywujgcym i stymulujgcym uktad dziatan, do ktérego naleza:

— podjecie decyzji co do dziatania,
— dobdr srodkéw realizacji,
— okreslenie warunkéw, w jakich bedg wykonywane te czynnosci.

Sytuacje, ktére uczen uznaje za trudne i ktére Swiadomie chce zmienic na
bardziej pozgdane, sg nazywane sytuacjami zadaniowymi lub po prostu zada-
niami. Jak uwaza T. Tomaszewski, zadanie wystepuje jedynie wtedy, gdy wynika
z odczucia i uswiadomienia przez ucznia rozbieznosci miedzy stanem poczatko-
wym a stanem koAcowym®,

Tego rodzaju rozbieznosci wywotujg zadania stawiane przed uczniem
w stwarzanych wobec nich sytuacjach edukacyjnych, bowiem kazde zadanie
wymaga wykonania czynnosci niezbednych do osiggniecia okreslonego wy-
niku korncowego, czyli usuniecia rozbieznosci miedzy tym, co jest dane, a tym,
co ma by¢ wynikiem.

Szczegdlng klase zadan tworzg tak zwane zadania problemowe. W zada-
niach tego typu, wedtug T. Tomaszewskiego, stan koricowy (wynik) wymaga, zeby

5 T. Tomaszewski, Z pogranicza psychologii i pedagogiki, Warszawa 1970, s. 142.
8 T. Tomaszewski, Wstep do psychologii, Warszawa 1971, s. 41.
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to, co jest nieokreslone (np. srodki do celu, warunki, wynik), stato sie okreslone.
Rozwigzanie problemu polega wiec ha zmniejszeniu stopnia nieokreslonosci oraz
pozwala na przystgpienie do rozwigzywania zadan zwyktych.

Proces rozwigzywania zadan jest wiec dziatalnoscig o ztozonej strukturze,
ktora wymaga ukierunkowania. Obejmuje réznego rodzaju czynnosci i podczyn-
nosci o charakterze projektujgcym lub realizacyjnym. Czynnosci projektujgce
okreslane sg wzbogacaniem ucznia w odpowiednie kompetencje oraz stwarza-
niem mu warunkéw zewnetrznych (zapewnienie niezbednych srodkéw, stworze-
nie fadu itp.). Natomiast czynnosci realizacyjne zwigzane sg z wykorzystywaniem
posiadanych kompetencji ucznia.

Czynnosci ucznia podlegajg regulacji. W dydaktyce wyrdznia sie dwa ro-
dzaje regulacji: dorazng oraz prospektywng. Regulacja dorazna oznacza sterowa-
nie aktualnie wykonywanymi czynno$ciami ucznia w sposéb umozliwiajgcy osia-
gniecie rezultatu konncowego. Natomiast regulacja prospektywna polega na da-
zeniu do jak najlepszego wykonania danej czynnosci, na szukaniu jak najlepszych
sposobow itp. Wyrdznione rodzaje regulacji dotyczg zachowania sie uczniéw
w toku rozwigzywania zadan, lecz zwigzane sg zawsze z okreslong sytuacjg dy-
daktyczna. Oto przyktad takiej sytuacji edukacyjnej zatozonej w edukacji dzieci
w klasie drugiej: lle niedziel moze by¢ w lutym? Obserwacja wybranych dwdch
ucznidéw w czasie rozwigzywania tego zadania wykazata, ze obaj napotykajg na
okreslone trudnosci. Jeden z nich po krétkotrwatym wysitku zwraca sie o po-
moc do nauczyciela, ktory udziela okreslonej wskazéwki. Natomiast drugie
dziecko czyni wszelkie prdby, aby do wyniku koricowego dojs¢ zupetnie samo-
dzielnie i po pewnym czasie (nieco pdzniej niz uczen pierwszy) rzeczywiscie
osigga wynik poprawny.

O powyzszej sytuacji mozemy powiedzieé, ze uczen pierwszy wybrat droge
tatwiejszg o duzym wspotczynniku regulacji doraznej i minimalnym udziale regu-
lacji prospektywnej. Natomiast o drugim uczniu mozemy powiedzie¢, ze wybrat
droge o wiele trudniejszg — o wysokim wspdtczynniku regulacji prospektywnej.
Obserwujac postepy uczniéw w toku dalszej nauki zauwazono, ze dziatanie dru-
giego ucznia byto bardziej skuteczne anizeli ucznia pierwszego. Tak wiec wieksza
wartos¢ dydaktyczng przedstawia regulacja prospektywna, ktéra w perspekty-
wie dalszej edukacji dzieci bardziej skutecznie przygotowuje ich do samodziel-
nego rozwigzywania zadan poznawczych i realizacyjnych.

Tak wiec w organizacji uczenia sie dzieci do$¢ czesto powinny znalezé
miejsce takie zadania, ktdre umozliwiajg ksztattowanie u dzieci uktadu regulacji
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doraznej oraz prospektywnej, a zwtaszcza regulacji prospektywnej. Mozna tego
dokonywaé, miedzy innymi, poprzez zadania-gry, zadania problemowe oraz za-
dania umozliwiajgce optymalizacje sposobdéw dziatania i szukania rozwigzan
wzglednie optymalnych. Szczegdlng warto$¢ dydaktyczng przedstawiajg zadania
typu miniproblemowego, ktdre chronologicznie powinny wystepowac wczesniej
— przed rozwigzywaniem zadan o wyzszym stopniu trudnosci. Zadania-problemy
stajg sie wiec w konsekwencji zadaniami zwyktymi (bezproblemowymi), maja-
cymi na celu doskonalenie pewnych umiejetnosci uczniéw nabytych na drodze
dziatania odkrywczego. Tak dzieje sie jednak tylko w dobrze zorganizowanym
i regulowanym procesie nauczania czynnoSciowego, co schematycznie przedsta-
wia ponizszy model szescianu dydaktycznego.
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AKTYWNOSCI
4 .I
TWORCZOSC I"’ ) |
|
OPERACJE NIETYPOWE
OPERACJE TYPOWE
<ZBIOROWO
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Wobec powyzszych wywodow nasuwa sie potrzeba dostrzegania autentycz-
nych efektow uczenia sie kazdego dziecka z osobna w kategorii wczesniej sygnali-
zowanej zmiany (traktowanej jako efekt, czyli wymierny rezultat uczenia sie).

Dynamiczne role wspoétczesnego nauczyciela sprawiajg, ze swoim zaan-
gazowaniem i kompetencjami nauczyciel powinien doprowadza¢ do wspdttwo-
rzenia zmian w edukacji w sensie mikro i w sensie makro. Takie procesy, jak
»Zmiany od wewnatrz” lub ,samorozwdj” i ,samorealizacja” same w sobie
okreslajg niezmiernie istotne znaczenie postawy obejmujacej tzw. gotowosci
do zmiany. Istotg tego podejscia jest stymulowanie zmian ku poprawie jakosci
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pracy szkoty i nauczycieli, co bezposrednio objawia sie wyzszg skutecznoscia
procesow ksztatcenia i wychowania. Dlatego w organizowaniu praktyk pedago-
gicznych niezwykle istotne dla kadry nauczycielskiej jest wykorzystywanie zdo-
bytej wiedzy i umiejetnosci kierowania procesami zmiany na co dzien w klasie
— w szkole — w $Srodowisku. Przed kazdym nauczycielem stawiane jest bardzo
odpowiedzialne zadanie, jakim jest sprawowanie funkcji przywddcy (lidera)
i zarazem mentora zmiany.

Zmiana w edukacji oznacza tyle, ze kazda zmiana oczekiwana (zatozona)
po stronie ucznia wymaga od nauczyciela ukierunkowanego i zarazem skutecz-
nego oddziatywania pedagogicznego. W konsekwencji dochodzimy do proble-
matyki zdroworozsgdkowego i racjonalnego inicjowania, wprowadzania nowych
sposobdw dziatania i utrwalania nowych przyzwyczajen (praktyk) na réznych eta-
pach uczenia sie i na réznych szczeblach edukacji. Nalezy w tym miejscu prze-
strzec przed wprowadzaniem nowosci na zasadzie bezkrytycznego infantylizmu
dydaktycznego, co zamiast do poprawy jakosci i skutecznosci dydaktycznej dos¢
czesto w rzeczywistos$ci prowadzi do anomii’.

Stad duzego znaczenia nabiera refleksyjnos¢ i kreatywnos¢ kazdego nau-
czyciela, a szczegdlnie nauczyciela petnigcego role mentora nad przebiegiem
praktyk pedagogicznych w procesie przygotowywania mtodych ludzi do zawodu
nauczyciela. Nie mozna przy tym lekcewazy¢, zardwno po stronie nauczycieli jak
i po stronie studentéw, ewentualnej reakcji polegajagcej na swoistym oporze
przeciwko zmianom. Czasem wygodnie jest stosowac utarte schematy niezalez-
nie od ich niezadowalajgcej skutecznosci.

,lde na lekcje” oraz ,jestem po lekcji” — to zwroty wielokrotnie uzywane
przez nauczycieli. Ich czeste powtarzanie wynika z tego, ze lekcje tworzg ciag za-
dan edukacyjnych. Szczegdlnie dotyczy to nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej,
ktorzy majg dwie kolejne (czasem i wiecej) lekcje w tej samej klasie, co jest po-
wszechng wtasciwoscig ich pracy.

Ze wzgledu na cele postawione przed tg publikacjg, interesujg nas te przy-
padki, ktore wystepujg miedzy kolejnymi lekcjami w tej samej klasie, w tym sa-
mym lub nastepnym dniu zaje¢. Wychodzac z zatozenia, ze zajecia lekcyjne po-
winny by¢ dostosowane do aktualnych mozliwosci, a tym samym do posiadanych

7 ). Grzesiak, Rzut oka wstecz, s. 195-197; W. Okori, Nowy stownik pedagogiczny, War-
szawa 1995, s. 101; E. Putkiewicz, Monitorowanie zmian programowych, w: Monitoro-
wanie reformy edukacji. Definicje reformy systemu edukacyjnego i sposoby ewaluowania
reformy, pod red. E. Putkiewicz, M. Zachorskiej, Warszawa 1999.
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kompetencji ucznidéw, zadaniem nauczyciela jest posiadanie gruntownej dia-
gnozy stanu gotowosci kazdego dziecka do lekcji, ktora ma sie odby¢ pod kierun-
kiem nauczyciela. Ten stan odnoszacy sie do nauczyciela (jak rowniez dla ucznia-
dziecka) mozemy okresli¢ mianem ,pomiedzy lekcjami”. Co oznacza wiec ten
stan w poréwnaniu z tym, co bedzie stanowic¢ proces lekcyjny przewidziany roz-
ktadem zajec tuz po przerwie?

Dochodzimy zatem do refleksji odnoszacej sie do tego, jak skonczyta sie
poprzednia lekcja, a co ma przyniesé kazdemu dziecku, jako uczestnikowi proce-
sow edukacyjnych przebiegajgcych w toku lekcji, kolejna lekcja. Nie sposdb nie
odniesc sie przy tym do konkretnych kompetencji szczegétowych, ktére zgodnie
z zatozeniami danej lekcji zostaty u konkretnego ucznia uksztattowane lub niezu-
petnie. Realizacja zatozen lekcyjnych w formie zbiorowej, w klasie, bez wzgledu
na gotowos¢ i zréznicowany stan kompetencji poszczegdlnych podmiotéw edu-
kacji (dzieci) przyczynia sie najczesciej do powstawania luk i w konsekwencji pro-
wadzi do niepowodzen edukacyjnych. Z tego wtasnie powodu tak duze znaczenie
przypisujemy diagnostyce psychopedagogicznej tak bardzo scisle powigzanej
z lekcjami w tawce szkolnej, a takze poza nia.

Diagnoza pedagogiczna w szerokim znaczeniu jest wieloaspektowa (psy-
chologiczna, socjologiczna, ekonomiczna, zdrowotna itp.) i powinna by¢ ukierun-
kowana na organizacje oddziatywan edukacyjnych nauczyciela (zaréwno w pro-
cesie lekcyjnym, jak i w zajeciach pozalekcyjnych i pozaszkolnych). Diagnoze
dziecka w wezszym znaczeniu mozna utozsamiac z pomiarem efektow procesu
ksztatcenia. Niezmiernie wazng sprawg jest, aby diagnostyka pedagogiczna to-
warzyszyta w pracy nauczyciela na co dzien oraz ujmowata kompleksowo ele-
menty, majgce bezposredni wptyw na aktywny i efektywny udziat kazdego ucznia
W procesie uczenia sie. Sg to:

— stan gotowosci ucznia do podejmowania nowych zadan (rol),

— aktualny poziom petnienia przez ucznia rél wobec zatozen edukacyj-
nych szkoty,

— stan warunkéw $rodowiskowych do petnienia rél i do przyswajania
przez ucznia nowych rélé.

8 Por. E. Jarosz, E. Wysocka, Obszary, metody i srodki diagnozy w pracy nauczyciela,
w: Edukacja jutra, t. 10, Wroctaw 2004, s. 471-476. D. Skulicz, Diagnozowanie peda-
gogiczne, w: Orientacje w metodologii badan pedagogicznych, red. S. Palka, Krakow
1998, s. 55-74.
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W przypadkach, w ktérych nauczyciel posiada dos¢ szczegdtowa diagnoze
aktualnego stanu kazdego dziecka indywidualnie i w $lad za tym takze catej klasy,
jako zespotu uczniowskiego, to realne stanie sie urzeczywistnianie strategii nau-
czania zywego®. Nie mozna przemilczac tego, ze — jak wykazaty nasze badania —
stosowanie kart pracy bez uwzgledniania biezgcej diagnozy i ewaluacji osiggniec
dzieci w procesie edukacji elementarnej prowadzi nieuchronnie do powstawania
trudnosci w nauce, a nawet hamuje rozwaj zainteresowan oraz uzdolnien wielu
uczniow. Znajomos¢ ucznia jest niezmiernie waznym zagadnieniem, posiadajg-
cym swoistg wysokg range w toku przygotowywania sie nauczyciela do zajec
szkolnych. Trudno wyobrazi¢ sobie prowadzenie lekcji i innych form zajec
z uczniami, co do ktérych nie mamy wiedzy o ich kompetencjach, uwarunkowa-
niach srodowiskowych, oczekiwaniach itp. Dlatego coraz wiekszg uwage w teorii
i w praktyce zwraca sie na problematyke diagnostyki ucznia.

Zagadnienia z zakresu diagnozowania oraz terapii pedagogicznej coraz
czesciej sg przedmiotem studiowania na podstawie standardéw ksztatcenia na-
uczycieli. Tak wiec kompetencje nauczycielskie obejmuja takze wiedze i umiejet-
nosci z zakresu diagnozowania i wartosciowania osiggniec szkolnych uczniéw. Od
stopnia dostosowania nauczycielskich oddziatywan pedagogicznych wobec zdia-
gnozowanego ucznia zalezy skutecznos$¢ tych oddziatywan. Stad tak wiele uwagi
nalezy przywigzywacé systematycznemu monitorowaniu postepow dziecka na
gruncie jego ciggtego diagnozowania.

W ramach koncepcji zarzgdzania jakoscig TQM powstata koncepcja ho-
spitacji diagnozujgcej, wedtug ktérej z zatozenia proces kierowania szkota
podporzadkowany jest rozwojowi ucznial®. Hospitacja diagnozujgca, w mysl
tej koncepcji, powigzana jest z diagnozowaniem osiggnie¢ uczniéw z jedno-
czesnym uwzglednieniem elementéw samooceny uczniowskiej. Tego rodzaju
hospitacja z zatozenia moze spetnia¢ wazng role w sprawowaniu nadzoru pe-
dagogicznego. Dla celéw edukacyjnych, czy to na ma miejsce w szkole, czy w
systemie ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli, a tym bardziej na szczeblu
edukacji elementarnej dzieci, hospitacja diagnozujgca jest zawezong forma
hospitacji pojmowanej klasycznie.

9 ). Grzesiak, Nauczanie zywe i karty pracy we wspdtczesnej szkole, w: Edukacja jutra,
t. 2, red. K. Denek, T. Koszczyc, P. Olesniewicz, Wroctaw 2006, s. 209-217.

10 Zob. np. I. Kwiatkowska, B. Rzemieniuk, Hospitacja diagnozujgca, ,Zycie
Szkoty” 2005 nr 7.
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Edukacja elementarna dzieci nieodtgcznie wigze sie z ewaluacjg jakosci
uzyskiwanych rezultatéw!l. Procedury ewaluacyjne powinny zapewnié wielo-
stronng, bezstronng i zarazem rzetelng ocene jakosci pracy nauczyciela na
kazdej kolejnej lekcji i w catym cyklu ksztatcenia w danej klasie. Rola i zadania
nauczycieli dzieci w zakresie kwalifikowania osiggnie¢ edukacyjnych dzieci sg
nader ztozone i odpowiedzialne w obliczu wyzwan i oczekiwan spotecznych
oraz dydaktyczno-wychowawczych. Poprawnos$¢ wykonywania tej czynnosci
stanowi jedng z istotnych cech kompetentnych i odpowiedzialnych nauczy-
cieli dzieci oraz nauczycieli nauczycieli (akademickich) jako przewodnikéw po
$wiecie wiedzy i wartosci?.

W rzeczywistosci oSwiatowe] zdarza sie nierzadko, ze ocenianie
uczniow staje sie jednym z wielu priorytetowych zadan nauczycieli. Do$¢ cze-
sto w procesach ksztatcenia i wychowania dominuje ocenianie, a pozostate
elementy z nim zwigzane wystepujg marginalnie lub wrecz wcale. Zwréémy
tutaj uwage na to, ze chodzi o mechanizmy samooceniania, samokontroli,
kontroli oraz korekty i autokorekty. Mechanizmy te bowiem majg charakter
dwucztonowy, bowiem wystepujg po stronie nauczyciela i po stronie ucznia
(dziecka), co mozna przedstawié nastepujgco:

— samokontrola — kontrola,
— autokorekta — korekta,
— samoocena —ocena.

Zauwazamy wiec, ze mechanizmy i procedury wymienione po lewej stro-
nie kazdej relacji wystepuja po stronie dziecka, a procedury zapisane po prawej
stronie odnoszg sie do ich nauczycieli.

Oznacza to, ze pomiedzy lekcjami, a tym bardziej w procesie lekcyjnym
nauczyciel winien utozsamiac sie z mechanizmami ksztattowania u ucznidw ele-
mentarnych kompetencji w zakresie samokontroli, autokorekty oraz samooce-
niania. Tym samym zwrot ,ide na lekcje” wskazuje na konieczno$¢ prowadzenia
biezacej diagnozy psychopedagogicznej kazdego dziecka.

11 K. Denek, O innowacjach i ewaluacji w edukacji decydujg kompetentni nauczyciele,
w: Ewaluacja i innowacje w edukacji. Autoewaluacja i refleksyjnos¢ nauczyciela, red.
J. Grzesiak, Konin 2007; K. Denek, D. Hyzak, Ewaluacja jakosci pracy nauczyciela
w kontekscie jego awansu zawodowego, w: Ewaluacja jakosci pracy nauczyciela, red.
R. Cierzniewska, Bydgoszcz 2003.

12 por. P. Kuleczka, Nauczyciel na trudne czasy, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji nau-
czycieli, t. 1, red. ). Grzesiak, Kalisz 2007.
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Nie ma watpliwosci, ze dokonywanie kontroli, oceny i korekty wymaga od-
powiednich kompetencji osoby wypetniajgcej powinnosci zwigzane z tymi zada-
niami. Kompetencje takie nalezy ksztattowad takze w procesie edukacji nauczy-
cieli. Podobnie wsréd dzieci w procesach ksztatcenia i wychowania duze znacze-
nie nalezy przypisywac ksztattowaniu u nich kompetencji w zakresie samokon-
troli, autokorekty, oraz samooceniania. Wykonywanie czynnosci zwigzanych
z kazdym z wyrdznionych wyzej elementéw wymaga znajomosci i respektowania
okreslonych norm, pozwalajgcych na stwierdzenie, czy sg stwierdzanie po stro-
nie kazdego podmiotu objetego ocenianiem, czy kontrolg, czy tez korektg. Ana-
logicznie odnosi sie to do samego siebie, gdy mamy do czynienia zsamokontrolg,
samooceng, autokorektg — tym bardziej wiec ksztattowanie kompetencji u dzieci
w tym zakresie powinno stanowi¢ nieodtgczny element oddziatywan pedagogicz-
nych na co dzien, a nawet ,,pomiedzy lekcjami”*3.

Kontrola i ocenianie w edukacji dzieci nie sg celami samymi w sobie. Wigzg
sie natomiast z diagnozowaniem i wartosciowaniem realizacji antycypowanych
celéw edukacyjnych w kontekscie mozliwosci, potrzeb i rzeczywistego wysitku
poznawczego dziecka. W rezultacie wymaga to przeksztatcenia formalnego oce-
niania opisowego lub oceniania w skali na dynamiczny system oceniania ksztat-
tujgcego, ktéry ma wysokie wartosci informacyjno-motywacyjne oraz wartosci
wychowawcze. System ten wyraziscie eksponuje elementy samokontroli, auto-
korekty, a w koncowym stadium bardzo pozgdane elementy samooceny ucznia.
Z tego wzgledu konieczne jest wypracowanie standardéw wymagan oraz narze-
dzi pomiaru skutecznosci ksztatcenia ich wskaznikow, co tym samym winno przy-
czynic sie do podniesienia stopnia obiektywizmu, a przede wszystkim do syste-
matycznego podwyzszania jakoSci ksztatcenia i wychowania w obliczu wspédfcze-
snych przemian spoteczno-oswiatowych.

Stowo ,,0pis” ma ustalone znaczenie pojeciowe w edukacji polonistycznej
jako opis zespotu cech i wtasciwosci danego obiektu wyrazony w formie pisem-
nej. Takie praktyczne rozumienie opisu spowodowato traktowanie oceny opiso-
wej jako oceny wyrazonej pisemnie, co w praktyce bardzo czesto doprowadzito

13 Zob. np. J. Grzesiak, Motywacyjna funkcja oceny zachowania uczniéw, , Zycie Szkoty”
1983, nr 9; R. Arends, Uczymy sie nauczac, Warszawa 1999; B. Niemierko, Miedzy
ocenq szkolnq a dydaktykg, Warszawa 1999; K. Denek, O nowy ksztatt. edukacji, Torun
1998; B. Gliwa, Sterowanie kontrolg pedagogiczng a wyniki nauczania, \Warszawa
1978; E. Misiorna, Kontrowersje wokdéf oceny szkolnej, ,,Zycie Szkoty” 1995, nr 2.
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do jakze pracochtonnego i zmudnego redagowania ,,listdw” opisujgcych sukcesy
i niepowodzenia szkolne uczniow.

Spoéjrzmy na ocenianie opisowe z punktu dobrej diagnozy dziecka. Jednym
z najbardziej istotnych zadan kontroli i oceniania jest jak najwczesniejsze roze-
znanie nauczyciela, czy w danym momencie wszystkie dzieci opanowaty zato-
zone kompetencje i na jakim poziomie. W tym tez celu stawiane sg zadania indy-
widualne do wykonania przez ucznidw, przy czym zadania te mogg by¢ narzu-
cone przez nauczyciela, a innym razem mogg by¢ wybierane przez ucznia. Oczy-
wiscie liczebnosc¢ zespotu klasowego nie jest przy tym obojetna.

Na podstawie szybkie] i trafnej diagnozy nauczyciel powinien bezzwtocz-
nie zareagowacé, dostosowujgc sie do zaistniatej sytuacji edukacyjnej i dajgc ucz-
niowi do wykonania nowe zadanie, ktdre z jednej strony powinno pozwoli¢ mu
wyréwnacé zauwazone niedociggniecia, a z drugiej strony umozliwi¢ czynne
uczestnictwo jego w dalszej pomysinej edukacji. Jesli diagnoza jest spdzniona,
trudno oczekiwac, aby dziecko poradzito sobie samo.

Istotg dobrej diagnozy jest znalezienie potwierdzenie, ze dane dziecko,
jako uczen, w okreslonym momencie osiggneto kompetencje na zatozonym po-
ziomie. Jedli tak, to mozna kontynuowac proces ksztatcenia wychowujgcego we-
dtug zatozonego planu. Jedli nie, to oznacza, ze w tym momencie nalezy dokonaé
korekty zamierzen i przystgpi¢ do niezwtocznej edukacji o charakterze klinicznym
(indywidualnym). Z tego punktu widzenia tak duze znaczenie przypisujemy me-
chanizmom kontroli i samokontroli osiggnie¢ szkolnych kazdego dziecka-ucznia.

Nalezy szczegdlnie podkresli¢, ze celem bezposrednim w procesie ksztat-
cenia dzieci nie jest wcale ocenianie opisowe, lecz przede wszystkim wspiera-
nie i stymulowanie rozwoju kazdego z nich. Ocenianie opisowe nie zawsze stuzy
celom nadrzednym w edukacji. Szczegdlny akcent nalezy ktas¢ przede wszyst-
kim na samokontrole i autokorekte po stronie dzieci. W tym zakresie ocenianie
opisowe w fazie poczatkowej nalezy sprowadzi¢ do biezgcego instruktazu
udzielanego w momencie najbardziej przez dziecko oczekiwanym. Stad tak
wazna jest szybka diagnoza sytuacji edukacyjnej, sprowadzanej najczesciej do
sytuacji zadaniowej dziecka.

Céz zatem moze znaczy¢ nawet dosc¢ obszerna ocena opisowa sporza-
dzona po uptywie dtugiego okresu, jaki uptynat od poczatku roku szkolnego
do tzw. wywiadowki, czy do korica semestru? Na to pytanie odpowiedz? jest
jedna: — taka ocena nie jest skuteczna, gdyz nie spetnia zatozonych funkcji
dobrego oceniania.
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Tak wiec w ocenianiu jako nieodtgcznym ogniwie procesu ksztatcenia i wy-
chowania, niezaleznie od tego, czy jest to ocenianie opisowe, czy w innej formie,
nalezy ktas¢ akcent przede wszystkim na sprowadzenie oceny najpierw do kon-
troli ucznia w celu uzyskania szybkiej i petnej diagnozy, a zarazem do autokorekty
(czy samokontroli) w wypetnianiu zadan edukacyjnych przez uczniéw. Sytuacje
edukacyjne wymagajgce samokontroli i samooceny dziecka wymagajg tez bardzo
kompetentnych i odpowiedzialnych nauczycieli. Sg to sytuacje wymagajace od
dzieci gruntownych kompetencji zarowno w sferze wiedzy, jak réwniez w sferze
umiejetnosci i nastawien spotecznych.

Swoistg forme minidiagnozy w danym momencie dydaktycznym stanowi
ocenianie opisowe sprzezone z dobranymi odpowiednio srodkami terapeutycz-
nymi dla osiggniecia konkretnego szczegdétowego celu edukacji. Na podstawie
adekwatnego rozpoznania istniejgcego stanu kompetencji ucznia nauczyciel po-
siada bowiem mozliwo$¢ natychmiastowego reagowania na rzecz korzystnego
jego rozwoju. Uczen zas ma biezgcg swiadomosé, na ile jego osiggniecie w danym
momencie jest akceptowane przez nauczyciela. W toku prowadzonych przez nas
badan zostata zweryfikowana prawidtowos¢ dydaktyczna prowadzgca do wy-
wodu: Im nizszy etap edukacyjny, tym wiecej i bardziej systematycznie nalezy
stosowac instruktywne (opisowe) wspieranie i stymulowanie rozwoju dziecka.
Chodzi przy tym réwniez o wyrabianie nawet juz u dzieci w wieku przedszkolnym
elementarnych umiejetnosci diagnozowania i wartoSciowania samego siebie.

Ocenianie dziecka w toku i w ciggu kolejnych lekcji powinno by¢ oparte
przede wszystkim na analizie jakoSciowo-iloSciowe], aby nastepnie mozna byto
przystgpic¢ do konstruowania kolejnych sytuacji edukacyjnych dostosowanych do
indywidualnych mozliwosci i potrzeb poznawczych kazdego dziecka. Tak wiec na
gruncie trafnej diagnozy jakosciowo-ilosciowe]j celowa i cenna jest stymulacja
rozwoju kazdego dziecka z osobna, w ktérej stuzebng role petni ocenianie okre-
Slane w literaturze ocenianiem dynamicznym (ksztattujgcym). Termin ,,dyna-
miczna” wywodzi sie stad, ze pod wptywem sprawczych oddziatywan pedago-
gicznych w miare uptywu czasu realna staje sie weryfikacja aktualnego stanu
kompetenc;ji ucznia na kolejno wyzszy poziom kompetencji w zakresie, ktéry jest
okreslony szczegétowym celem edukacyjnym, wynikajgcym bezposrednio z pod-
stawy programowej. Nalezy podkresli¢, ze taki model oceniania jest niemozliwy
przy stosowaniu jedynie zasad punktowych w formie sprawdziandw i testow!®.

14 Zob. np. J. Grzesiak, O nowe spojrzenie na ocenianie uczniéw w reformowanej szkole,
»Studia Pedagogiczno-Artystyczne”, t. 2, Kalisz 2003, s. 79-88.

22



’

Rozdziat 1. Ide na lekcje — czyli o sytuacjach ,,pomiedzy lekcjami”

Takie traktowanie oceny moze oznaczac stwarzanie uczniom szansy na ciggty roz-
woj i dgzenie do wyzszej doskonatosci zaréwno po stronie wiedzy, jak i po stronie
umiejetnosci oraz zachowan (postaw). Odnosi sie to nie tylko wobec oceniania
w edukacji poczatkowej. Nadanie rangi tego rodzaju oceniania przystuguje
wszystkim uczestnikom procesow ksztatcenia i wychowania na wszystkich szcze-
blach edukacji. W duzym stopniu takie podejscie mozna odniesc¢ takze do eduka-
cji nauczycieli dzieci.

Wobec tak postawionej roli kontroli jako diagnozy, nalezy zwréci¢ uwage
na zadania nauczycieli, jakie wystepujg cyklicznie w ciggu faz edukacji okreslo-
nych umownie w tym rozdziale jako ,, miedzy lekcjami”.

Mimo wprowadzenia nowych procedur ewaluacyjnych, o ktérych wcze-
$niej wzmiankowalismy, w dydaktyce stosowanej wcigz wiele kontrowersji
wywotuja narzedzia pomiaru dydaktycznego®®. Z badan naszych wynika, ze
powszechne stosowanie tzw. kart pracy i sprawdzianéw pisemnych pocia-
gneto za sobg rozluznienie wiezi interpersonalnych w grupie dzieci w struk-
turze klasy szkolnej.

W dalszej czesci tego rozdziatu ograniczymy sie do rozwazan ewaluacyj-
nych w kontekscie skutecznosci dydaktycznej lekcji, jako podstawowej formy or-
ganizacyjnej edukacji, w tym réwniez edukacji dzieci. W tym miejscu podkre-
Slamy jednak, ze lekcja, a tym bardziej z udziatem dzieci, nie powinna kojarzy¢
sie z zajeciami w przedziale czasowym okreslonym na 45 minut — wszak lekcja
moze oznacza¢ nawet kilkuminutowe zajecia dydaktyczne, ktére z zatozenia
winny spowodowaé wzbogacenie kompetencji dziecka (kazdego). Wyrdznienie
trzech kategorii efektéw ksztatcenia (W — wiedza, U — umiejetnosci oraz Z — za-
chowania) jest teoretycznie uzasadnione, gdyz obejmuje triade wyeksponowang
w wielu pracach naukowych. Nasuwajg sie pytania, jakimi narzedziami mierzy¢
osiggniecia dzieci w kazdej z tych trzech kategorii, aby ostatecznie mozliwe byto
okreslenie poziomu jego kompetencji w wybranym zakresie (okreslonym pod-
stawg programowg). Konstruowanie narzedzi pomiaru jakosci ksztatcenia stato
sie rowniez przedmiotem badan i prac projektowych w zespole nauczycieli i na-
uczycieli akademickich pod kierunkiem autora niniejszej ksigzki'¢. Do procesu

15 Zob. np. S. Palka, Diagnozowanie w dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej nauczy-
cieli, w: Edukacja jutra, red. F. Bereznicki, K. Denek, Szczecin 2005.

18 prace badawcze oraz prace projektowe prowadzone sg w Zakfadzie Ksztatcenia Peda-
gogicznego Nauczycieli na Wydziale Pedagogiczno-Artystycznym UAM w Kaliszu, a takze
w Katedrze Pedagogiki i Pracy Socjalnej PWSZ w Koninie.
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tworzenia narzedzi badawczych oraz narzedzi pomiaru dydaktycznego witgczani
sg studenci pedagogiki, a ponadto aktywnie w tym zakresie biorg udziat cztonko-
wie studenckich kot naukowych. Zajecia ze studentami uwzgledniajg konstruo-
wanie narzedzi pomiaru i ich empiryczne weryfikowanie w zwigzku z realizacja
nastepujgcych przedmiotéw studiow: diagnostyka psychopedagogiczna, mode-
lowanie przestrzeni edukacji elementarnej, teoria i metodyka edukacji elemen-
tarnej dziecka, ksztattowanie kompetencji dziecka w kontekscie podstawy pro-
gramowej, projektowanie dydaktyczne i neomedia w edukacji, czy wreszcie ewa-
luacja w edukacji dzieci.

Zwrécimy teraz uwage na podstawowe przestanki teoretyczne, wyznacza-
jace kanwe do dziatania nauczycielskiego w sytuacjach ,, miedzy lekcjami”.

Pod mianem skutecznosci ksztatcenia najczesciej rozumiane sg wymierne re-
zultaty czynnosci nauczyciela i ucznidw uzyskiwane w procesie dydaktycznym
w mozliwie najkrétszym czasie, a obejmujgce zakres, poziom i trwatos$¢ kompeten-
cjit’. Méwigc o zakresie kompetencji, bedziemy mie¢ na uwadze ilo$é przeksztatco-
nych przez dziecko w wyniku uczenia sie informacji na wiadomosci, umiejetnosci lub
zachowania w wielorakich sytuacjach edukacyjnych. Tak wiec pod pojeciem ,zakres
wiedzy” rozumiemy ilosciowg charakterystyke tej wiedzy przyswojonej przez
dziecko®. Jezeli dziecko przyswoito tylko np. trzy sposréd szesciu informacji okre$lo-
nych programem ksztatcenia, wowczas stwierdzamy, ze nie opanowat on niezbed-
nego minimum tresci ksztatcenia. Podobnie mozna to okresli¢ w kategoriach spraw-
nosci i kompetencji spotecznych (uznawanych wartosci i przejawdw zachowan).

Poziom kompetencji dziecka okreslany w kontekscie , objetosci” i jako-
$ci opanowanych przez niego wiadomosci i umiejetnosci, a takze stopnia re-
spektowania obowigzujgcych zasad etycznych wymaganych standardowo
w toku radosnego uczenia sie. Ze wzgledu na specyfike réznych przedmiotow,
mozna rozrézni¢ nastepujgce poziomy wiedzy: fakty, typowe operacje, ana-
liza i synteza oraz twérczo$é®.

17 por. K. Denek, Efektywnosé¢ ksztatcenia, jej rodzaje i sposoby wyrazania, ,Neodi-
dagmata” 1972, nr 4, s. 69; J. Grzesiak, Pewnos¢ wiedzy i samodzielnos¢ dziatania w pro-
cedurze oceniania studenta w uczelni, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji. Ocenianie
skutecznosci ksztafcenia w szkole wyzszej, red. J. Grzesiak, Konin 2005.

18 K. Denek, . Kuzniak, Kontrola i ocena wiedzy uczniéw w szkole zawodowej wg kryte-
rium Q, ,,Szkota Zawodowa” 1974, nr 6.

19 K. Denek, Ewaluacja osiggnieé studentéw w nauce oparta na strukturze zdobywania
przez nich wiedzy i jej poziomach, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji. Ocenianie sku-
tecznosci ksztatcenia w szkole wyzszej, red. J. Grzesiak, Konin 2006.
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Trwatos$¢ kompetencji to okres zapamietania i przejawiania kompetencji
uksztattowanych w toku edukacji elementarnej (lekcji)®. Z pojeciem trwatosci
kompetencji, podobnie jako to ma miejsce w przypadku zakresu lub poziomu,
odnosimy sie zarowno w sferze wiedzy, jak i sferze umiejetnosci oraz zachowan
w spotecznym uktadzie wystepowania podmiotu. Z pojeciem trwatosci kompe-
tencji taczg sie pojecia ,,pamieci zewnetrznej”, ,pewnosci” oraz ,samodzielno-
$ci” dziecka — w adekwatnym odniesieniu do jego wiedzy, umiejetnosci oraz
zachowan spotecznych.

Pewnos¢ wiedzy moze by¢ rozpatrywana z punktu widzenia nauczyciela
(badajacego, oceniajacego) oraz z punktu widzenia dziecka®'. Dla nauczyciela
(jako osoby kontrolujacej lub oceniajgcej) istotne jest, czy dziecko opanowato
dany materiat tak, aby w kazdym przypadku reprodukowato go i potrafito po-
stugiwaé sie nim z duzg dozg pewnosci siebie. Dla dziecka zas wazng sprawg
jest, czy jest ono (lub nie) przekonane o gotowosci prezentowania swoich kom-
petencji w okresSlonym zakresie. W edukacji nieobojetne znaczenie majg no-
$niki tzw. pamieci zewnetrznej, ktérymi mogg by¢ podreczniki, zeszyty, nagra-
nia, zapisy nutowe, notatki, zapiski, a z ktérych dziecko (jako uczen) moze jaw-
nie skorzysta¢ w przypadku braku pewnosci siebie lub zapomnienia okreslo-
nych wiadomosci lub umiejetnosci.

Wobec wyzej poczynionych rozwazan dokonamy teraz zwieztej prezentacji
sposobu okreslania kompleksowego wskaznika kompetencji dziecka, a takze
w pewnym stopniu takze wskaznika jakosci edukacji elementarnej. Nalezy tutaj
podkreslié, ze od diagnozy (sposobu pomiaru kompetencji) kazdego bez wyjatku
dziecka) zaleze¢ bedzie okreslanie jakosci ksztatcenia w skali danej grupy, klasy,
czy szkoty. Wszelkie proby wyznaczania srednich na podstawie praw statystycz-
nych majg jedynie wymiar aktuarialny i nie mogg stanowi¢ podstawy do okresla-
nia tzw. poziomu ksztatcenia w okreslonej klasie lub szkole. Indywidualne podej-
$cie do ewaluacji kompetencji dziecka jest Scisle powigzane z oceng (i samoo-
ceng) co do doboru metod ksztatcenia i ich skutecznosci. Dopiero wysoka sku-
tecznos$c ksztatcenia, w odniesieniu do potencjalnych mozliwosci poszczegdlnych
dzieci, pozwala na refleksyjng probe dokonania uogdlnionej oceny jakosci edu-
kacji elementarnej w wybranym zakresie.

20 por. K. Denek, Efektywnosé, s. 73.

21 A, Bogdariska-Zarembina, D. Markowska, E. Zegadto, Analiza pewnosci wiedzy ucznia
na podstawie badarn testowych, ,Z badan nad trescig i metodami ksztatcenia ogdlnego”,
Biuletyn IPS, 1975, nr 4(8).
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Zatem w koncepcji okreslania wskaznika jakosci ksztatcenia odniesiemy
sie najpierw do wskaznikow czgstkowych przypisanych indywidualnie do po-
szczegdlnych przypadkow dzieci.

Wyréznione kategorie W — U — Z sprawity konieczno$¢ okreslenia wskazni-
kéw czgstkowych odnoszacych sie do poszczegdlnych kryteridw opisujgcych da-
nego rodzaju kompetencje dziecka??. W ten sposéb powstaje macierz ukazujaca
wzajemne powigzania miedzy sktadowym elementami strukturalnymi kompe-
tencji dziecka, co schematycznie przedstawia ponizsza tabela.

Kryteria skutecznosci ksztatcenia

zakres poziom trwatosé
Kategorie wiedza (W)
efektow umiejetnosci (U)
ksztatcenia zachowania (2)

Dodatkowego komentarza wymaga kryterium trwatosci, ktdrego wagi nie mozna
nie doceniaé. W praktyce korncowego kwalifikowania kompetencji studenta tego
kryterium nie uwzglednia sie ze wzgledu na fakt, ze student przystepuje do eg-
zaminu (zaliczenia) tuz po okresie intensywnego przygotowywania sie do niego.
Wskaznik trwatosci uksztattowanych kompetencji jest mozliwy do okresSlenia
w nastepujacych przypadkach:
1) gdy przedmiot jest kontynuowany w kolejnych semestrach (korelacja
wewnatrzprzedmiotowa) lub
2) nabyte kompetencje w jednym przedmiocie edukacji s3 pomnazane
W uczeniu sie innych przedmiotdw (korelacja miedzyprzedmiotowa).
W zaleznosci od tego, jaki charakter nosi dany przedmiot edukacji
i w jakich formach jest realizowany, dokonuje sie ustalenia syntetycznej for-
muty okreslajgcej algorytm wyznaczania kompleksowego wskaznika (E)
kompetencji dziecka.
Wskaznik kompleksowy (E) wyraza sume wszystkich wskaznikow
czgstkowych dotyczacych wiedzy, umiejetnosci oraz zachowan (kompetencji
spotecznych) dziecka. Z teoretycznych podstaw metrologii dydaktycznej wy-

22 ), Grzesiak, Jakosciowe kwalifikowanie kompetencji studentéw wobec europejskich
standardéw edukacji, w: Edukacja polska w konstelacji europejskiej, red. K. Zegnatek, Sie-
dice, 2013, s. 159-183.
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nika, ze wskaznik ten, stanowigcy podstawe do ustalenia oceny (np. seme-
stralnej) z wybranego obszaru (Sciezki) ksztatcenia, mozna wyznaczy¢ jako
sktadowa wedtug formuty?3:

E=0,3xW +0,5xU +0,2xZ,
gdzie:
W — wskaznik czgstkowy w kategorii wiedzy,
U — wskaznik czgstkowy w kategorii umiejetnosci,
Z — wskaznik czgstkowy w kategorii zachowan spotecznych.

W dalszej czesci procedury okreslania poziomu jakosci ksztatcenia, po stro-
nie dziecka nalezy uzyskany przez niego wskaznik kompleksowy przyporzadko-
wac do danego przedziatu okreslajgcego ocene wedle skali okreslonej wewnatrz-
szkolnym regulaminem oceniania i klasyfikowania.

Dla zilustrowania przedstawionych zatozen warto bytoby przytoczyé
przyktady narzedzi pomiaru dydaktycznego, stosownie do obranej formy pi-
semnej, rozmowy lub praktycznego dziatania. Zagadnienie konstruowania
tych narzedzi zastuguje niewatpliwie na nadanie wysokiej rangi naukowej
i praktycznej. Ze wzgledu na ramy tej ksigzki nie bedziemy tego tutaj oma-
wiaé, miejmy nadzieje, ze znajdzie to odzwierciedlenie w oddzielnym opraco-
waniu teoretyczno-metodycznym.

23 Wskaznik E moze byé okreslony innym algorytmem, np. E = 0,35xW + 0,35xU + 0,3xZ.
W kazdym przypadku jest to uzaleznione od struktury przedmiotu ksztatcenia i stawia-
nych przed nim zatozen edukacyjnych.
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Rozdziat 2

BADANIA DIAGNOSTYCZNE U PODSTAW EDUKACIJI DZIECKA

Uwagi wstepne

Proces edukacji dziecka wigze sie z diagnozowaniem jego osiggnieé, ktére
wyrazajg sie wskaznikami ilosciowymi, jakosciowymi, badz jakosciowo-iloScio-
wymi. Nalezy tu podkresli¢, ze kompetencje dziecka majg w kazdym przypadku
charakter indywidualny przypisywany danemu dziecku, a nie catej grupie dzieci.
Nie mozna bowiem wprost okresli¢ kompetencji danej grupy dzieci pod okreslo-
nym wzgledem, jesli wczesniej wszystkie dzieci wybrane do pracy w zespole nie
zostaty wyposazone w kompetencje niezbedne do wykonywania zadania z po-
dziatem na role w strukturze dziatania zespotowego. Tak wiec diagnozowanie
dziecka jako uczacej sie jednostki moze by¢ dokonywane przede wszystkim jako
indywidualny podmiot edukacji, a réwnolegle takze jako cztonek grupy (rodzen-
stwo, grupy réwiesnicze, w gronie dorostych itd.).

Z powyzszych wzgledow w diagnostyce psychopedagogicznej dziecka
pierwszoplanowe znaczenie przypisujemy jego wtasciwosciom indywidual-
nym (tzw. diagnoza kliniczna), ktdre sg uwiktane w wielosci relacji zacho-
dzacych miedzy danym dzieckiem a pozostatymi cztonkami danej grupy. Na
tym tle diagnosta nieuchronnie skazany jest na uwzglednianie rdwniez pa-
rametrow statystycznych, ktére z ilosciowym wymiarze sytuujg diagnozo-
wane dziecko w strukturze wszystkich pozostatych cztonkow grupy. Chod
stoimy na stanowisku preferowania jakosciowych aspektéw podmiotowego
traktowania dziecka w procesie ksztatcenia, to nie mozemy pomijac catkowicie
odcinac sie od analizy statystycznej kompetencji dzieci indywidualnie i w gru-
pie. Odwotujemy sie przy tym do wielorakich kontrowersji wokét diagnozy,
o ktérych jest mowa w interesujgcej ksigzce W.J. Paluchowskiego!. Autor rozrdznia

Lw.J. Paluchowski, Diagnoza psychologiczna, Proces — narzedzia — standardy, Warszawa
2007, s. 95-150.
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nastepujgce dwubiegunowe rodzaje podejs¢ do diagnostyki psychologicznej, co
mozna odnie$¢ tez wobec diagnostyki psychopedagogicznej:

1) psychologia praktyczna versus psychologia akademicka,

2) wiedza potoczna versus wiedza empiryczna,

3) diagnoza kliniczna versus diagnoza statystyczna,

4) diagnoza versus terapia,

5) diagnostyka tradycyjna versus diagnostyka behawioralna,

6) podmiotowe wyjasnienie versus predykcja sytuacyjna,

7) wyjasnianie systemowe versus wyjasnianie statystyczno-mechaniczne,

8) podejscie nomotetyczne versus podejscie idiograficzne,

9) personologiczna versus sytuacyjna koncepcja diagnozowania.

Preferujgc podmiotowe traktowanie dziecka w rodzinie i w edukacji, skta-
niamy sie do kompleksowego okreslania kompetencji dziecka uwzgledniajac za-
rowno jakosciowe, jak i ilosciowe aspekty diagnozy w toku edukacji dzieci
w przedszkolu, w szkole, w rodzinie i w wielu innych srodowiskach spotecznych.
Poczgwszy od tego miejsca, w kolejnych pieciu rozdziatach beda poczynione roz-
wazania z zakresu diagnostyki psychopedagogicznej dzieci w kontekscie diagnozy
aktuarialnej — statystycznej. Pozwoli to jeszcze bardziej uwydatni¢ potrzebe sys-
tematycznego diagnozowania dzieci na biezgco w obliczu ciggtych zmian zacho-
dzacych w dziecku pod wptywem wielozmiennowych czynnikdw w procesach
edukacyjnych w szkole i poza nia.

Przedmiot statystyki pedagogicznej

W pracy pedagogicznej niemal na kazdym kroku spotykamy sie ze zja-
wiskami o charakterze masowym, czyli procesami masowymi. Sg to zjawiska
biopsychiczne, dydaktyczne, wychowawcze, opiekuncze, a takze spoteczno-
gospodarcze. Do zjawisk o charakterze masowym mozna zaliczy¢ np. rdznego
rodzaju niepowodzenia w uczeniu sie poszczegdlnych przedmiotdw, udziat
uczniow w roznych formach zaje¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych, rozwéj sa-
morzgdnosci uczniow w zyciu szkoty, procesy zachodzgce w klasie szkolnej
jako grupie spotecznej, zjawiska zwigzane z demokratyzacjg i autonomig
wspotczesnej szkoty i wiele innych.

Mozna przypuszczaé, ze wszystkie zjawiska masowe odznaczajg sie pew-
nymi prawidtowosciami, z ktorych tylko czes¢ zostato wykrytych i wnikliwie zba-
danych. Nieustanny rozwdj nauk, w tym rowniez statystyki, pozwoli zapewne
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okresli¢, czy i jakie prawidtowosci wystepujg w dotychczas niedostatecznie zba-
danych zjawiskach pedagogicznych.

Szeroki zakres zastosowan metod statystycznych w ekonomii, zarzadzaniu,
medycynie, gospodarce, w naukach spotecznych itp. powoduje staty rozwéj sta-
tystyki i wyodrebnianie z niej szeregu wyspecjalizowanych dyscyplin. Dyna-
miczny rozwaj psychologii i pedagogiki pocigga za sobg powstanie nowej dyscy-
pliny statystyki jako nauki — statystyki pedagogiczne;.

Nalezy podkresli¢, ze statystyka bada zjawiska masowe, wyrazajac je za
pomocg liczb okreslajgcych ilosciowg strone badanych zjawisk w $cistym zwigzku
z ich charakterystyka jakosSciowgq. Dzieki metodom statystycznym, formutowane
sg prawidtowosci rozwoju zjawisk masowych, w tym réwniez zjawisk pedago-
gicznych i psychologicznych. W praktyce spotyka sie uproszczone rozumienie
statystyki, ktora czesto sprowadzana jest do gromadzenia informacji liczbo-
wych, ktére dotyczg zjawisk spoteczno-gospodarczych i przyrodniczych, np.
wskazniki wzrostu gospodarczego kraju lub wojewddztwa, zmiany cen, liczba
dzieci uczeszczajgcych do szkét i przedszkoli, ilo$¢ opaddw, zmiany klimatu
w okresSlonym czasie, rezultaty dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej
szkoty, wzrost liczby nauczycieli z wyksztatceniem wyzszym itp. Przyktady te
nie odzwierciedlajg w petni przedmiotu statystyki jako subdyscypliny nauko-
wej, niemniej sg jednak z nig zwigzane.

Znaczenie statystycznych metod opisu i oceny masowych zjawisk pedagogicznych

W opisywaniu zjawisk masowych napotyka sie na trudnosci wynikajgce
z koniecznosci uwzgledniania i przedstawiania duzej liczby zdarzen, obiektow
faktow itp. Stosujgc metody statystyczne trudnosci tego rodzaju, mozna z powo-
dzeniem znacznie ztagodzic.

Szczegdlne mozliwosci dokonania petnej i przejrzystej charakterystyki
zjawisk stwarza statystyczny opis liczbowy. Charakterystyka zjawisk maso-
wych moze by¢ rdwniez dokonywana za pomocga pojec jezykowych, grafow,
schematdw, wykresdw i innych umownych symboli. Oprécz opisu liczbowego
stosowane sg okreslone metody statystyczne i obliczane za ich pomocg para-
metry pozwalajg na uogdlnienia, ktére sg nieodzowne wobec duzej liczby in-
formacji szczegétowych.

Dokonujac za pomocg metod statystycznych pewnych uogdlnien w opisie
statystycznym, wprowadza sie zarazem ustalony porzagdek w zebranym materiale
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badawczym, a to oznacza wykrywanie prawidtowosci wystepujgcych w zjawi-
skach masowych objetych badaniami. W pojedynczych przypadkach prawidto-
wos¢ moze by¢ niezauwazalna, gdyz dziatanie praw pedagogicznych i psycholo-
gicznych podlega wptywom réznorodnych zmiennych interweniujgcych, ktore
moga wystepowac w konkretnym przypadku. W zaleznosci od ztozonosci bada-
nych zjawisk pedagogicznych, zmienne interweniujgce majg bardzo zréznico-
wany charakter i natezenie, czyli s trudne do przewidzenia?.

Ze wzgledu na to, ze prawidtowosci pedagogiczne ujawniajg sie przy ma-
sowym powtarzaniu sie dziatan ludzkich, méwimy, ze prawidtowosci te majg cha-
rakter praw statystycznych (albo praw stochastycznych).

Nalezy podkresli¢, ze wykrycie i sformutowanie prawidtowosci staty-
stycznych nie jest mozliwe przy indywidualnym i odizolowanym rozpatrywa-
niu poszczegdlnych zdarzen. Mogg one ksztattowac sie rozmaicie, w zalezno-
$ci od charakteru zmiennych interweniujgcych. W masowo prowadzonych
dziataniach pedagogicznych skutki przypadkowych zwigzkéw wzajemnie zno-
szg sie, a uwypuklajg sie istotne relacje i uzaleznienia jako prawidtowosci. Jest
to powodowane prawem wielkich liczb. Typowym potwierdzeniem tego
prawa jest znana powszechnie tzw. krzywa Gaussa. Ogdlnie rzecz ujmujac,
mozemy stwierdzi¢, ze im wiecej dokonamy pomiaréw podpadajgcych pod
ten schemat, tym bardziej ksztatt krzywej wykreslonej na ich podstawie zbliza
sie do ksztattu krzywej Gaussa.

Dokonujgc pomiaru zachowania sie, otrzymujemy w wielu przypadkach
taki sam wykres witasnie dlatego, ze wiekszos$¢ prawidtowosci psychologicznych
(i pedagogicznych) ma charakter probabilistyczny, czyli ma okreslone prawdopo-
dobienstwo. Wynika to przede wszystkim stad, ze mierzone zjawiska stanowig
wypadkowga wielu niedajgcych sie kontrolowaé zmiennych, ktérych uktady i na-
silenie zmieniaja sie w czasie, a ponadto sg zréznicowane w réznych sytuacjach?.

Dzieki metodom statystycznym, wystarcza zbadac¢ stosunkowo matg czesé
ogolnej zbiorowosci i uzyskane wyniki odnies¢ z okreslonym prawdopodobien-
stwem na catg zbiorowos¢ (tzw. populacje). Jest to bardzo istotne i zarazem ko-
rzystne z uwagi na masowy charakter badanych zjawisk pedagogicznych.

Natomiast dzieki wykrytym prawidtowosciom statystycznym, mozliwe jest
szacowanie zmiennych zaleznych na podstawie skorelowanych z nimi zmiennych

2 Zob. np. J. Brzezinski: Elementy metodologii badan psychologicznych, Warszwa 1980.
3 ). Strelau, A. Jurkowski, Z. Putkiewicz, Podstawy psychologii dla nauczycieli, Warszawa
1976, s. 260-261.
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niezaleznych. Za pomocg metod statystycznych mozna réwniez przewidywac roz-
wodj niektdrych zjawisk, a wiec konstruowac réznego rodzaju prognozy.

Nalezy jednak podkreslié, ze osigganie korzysci wynikajgcych ze stosowa-
nia statystycznych metod opisu i oceny badanych zjawisk, jest uzaleznione za-
réwno od znajomosci badanych zjawisk, jak i od stopnia opanowania metod
i technik badawczych stosowanych w diagnostyce psychopedagogiczne;.

Niezmiernie wazng role spetnia dostosowanie odpowiednich metod
opisu i analizy do charakteru badanych zjawisk, o czym bedzie jeszcze mowa
w nastepnych rozdziatach.

Zbiorowos¢ i jednostki statystyczne jako przedmiot badan pedagogicznych

Badania pedagogiczne, podobnie jak wszystkie badania innego rodzaju,
powinny stuzy¢ realizacji okreslonego celu. Odnosi sie to rowniez do badan
statystycznych.

Realizacja precyzyjnie okreslonego celu badania, wymaga zdefiniowania
przedmiotu i zakresu badan.

Przedmiotem badan statystycznych sg zbiorowosci osdb, rzeczy lub zja-
wisk. Okreslajgc przedmiot badan, nalezy precyzyjnie okresli¢ zaréwno zbioro-
wos¢, jak rowniez jednostki statystyczne tworzgce te zbiorowosé. Zbiorowosé
i jej cechy poznajemy przez szczegdtowy opis jednostek statystycznych. Wyod-
rebnienie jednostek wchodzgcych w sktad danej zbiorowosci nastepuje poprzez
uwypuklenie cech statych.

Jednostkg statystyczng nazywac bedziemy osobe, rzecz lub zjawisko sta-
nowigce element zbiorowosci statystycznej, ktéry ma okreslone cechy state,
tak, jak wszystkie jednostki danej zbiorowosci. Jednostki statystyczne majg
z reguly wiele, a niekiedy bardzo duzo cech. Uwzglednienie wszystkich cech
w badaniach bytoby wrecz niemozliwe i niecelowe. Empirycznym badaniom
statystycznym poddaje sie z reguty jedynie te cechy, ktdre stuzg realizacji celéw
poznawczych (o charakterze teoretycznym lub tez praktycznym). Wszystkie
inne nieistotne dla celéw badan wtasciwosci jednostek nie sg brane pod uwage
i w badaniach sg po prostu pomijane.

Cechy statystyczne jednostek mozna poklasyfikowaé wedtug obranych
umownie kryteriow. W mysl kryterium poréwnawczego rozrézniamy:

1) cechy state —przedmiotowe, czasowe i przestrzenne,
2) cechy zmienne —jednowariantowe lub wielowariantowe.
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Cechy state to wspodlne wtasciwosci wszystkich jednostek zbiorowosci statystycz-
nej. Natomiast cechy zmienne oznaczajg wtasciwosci, ktérymi rdznig sie miedzy
sobg poszczegdlne jednostki.

Cechy przedmiotowe w decydujgcym stopniu majg wptyw na to, czy dana
jednostka zostanie, czy nie zostanie zakwalifikowana do zbiorowosci statystycz-
nej. Tak wiec cechy tego typu decydujg ktore osoby, przedmioty lub zjawiska sta-
nowi¢ bedg zbiorowos¢ statystyczng. Mogg to byé np. uczniowie klasy pierwszej
napotykajacy na trudnosci w nauce czytania ze zrozumieniem, nauczyciele klas
poczatkowych ze stopniami specjalizacji zawodowe;j.

Cecha czasowa stanowi o tym, z jakiego momentu lub czasokresu badane
jednostki zostaty zakwalifikowane do préby (populacji) badawczej. Mogg to by¢
np. uczniowie klasy pierwszej napotykajgcy na trudnosci w nauce czytania ze zro-
zumieniem w | semestrze roku szkolnego 2006/2007, czy tez nauczyciele klas po-
czatkowych ze stopniami awansu zawodowego uzyskanymi w 2005 roku.

Woreszcie cecha przestrzenna, ktéra okresla teren, z jakiego jednostki sta-
tystyczne ustanowity badang zbiorowos¢ (populacje lub probe badawczg). W od-
niesieniu do wczesniej przytoczonych przyktadow mogg to by¢ uczniowie klasy
pierwszej Szkoty Podstawowej nr 2 w Koninie napotykajgcy na trudnosci w nauce
czytania ze zrozumieniem w | semestrze roku szkolnego 1996/97, nauczyciele
klas poczatkowych z wojewddztwa sieradzkiego ze stopniami specjalizacji zawo-
dowej uzyskanymi w 1995 roku.

Cechy zmienne rdznicujgce poszczegdlne jednostki zbiorowosci wystepuja
u poszczegolnych jednostek w formie jednego z dwdch lub wiecej wariantéw tej
cechy. Liczba wariantéw cechy zmiennej moze by¢ bardzo duza. Majac na uwa-
dze wyzej podawane przyktady cech statych, mozemy okresli¢ przyktadowe ich
cechy zmienne, np. poziom czytania ze zrozumieniem uczniow klasy | w wyniku
zaje¢ wyréwnawczych przeprowadzonych w listopadzie 1996 roku, efekty dydak-
tyczne uzyskiwane przez nauczycieli posiadajgcych stopnie specjalizacji zawodo-
wej w zakresie nauczania poczatkowego.

Oproécz dotychczas omawianego podziatu cech statystycznych wystepuje
podziat na cechy ilosciowe i cechy jakoSciowe.

Cecha ilosciowa to wtasciwosé wystepowania w okreslonym stopniu
u wszystkich jednostek zbiorowosci. Dzieki uzyciu okreslonej jednostki miary
mozliwe staje sie zbadanie natezenia wystepowania danej wtasciwosci u po-
szczegolnych jednostek. Na przyktad liczba ucznidw, ktdrzy poprawnie przeczytali
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wybrany tekst lub w skoku w dal uzyskali rezultat 198 cm lub wiecej. Cecha ilo-
Sciowa ma wiec charakter mierzalny. Moze by¢ réwniez wyrazona opisowo, a nie
za pomocy jednostek miary. Ma to miejsce wtedy, gdy opis okresla natezenie
danej cechy u poszczegdlnych jednostek. Na przyktad podziat uczniéw na takich,
ktorzy liczg szybko, srednio szybko i wolno wigze sie z ich umiejetnoscia liczenia
w czasie (mierzonym np. w sekundach).

Cecha jakosciowa to taki rodzaj wtasciwosci, ktérej dany wariant u okre-
Slonej jednostki wystepuje lub tez nie. Na przyktad student jest pochodzenia
chtopskiego klub nie, czy uczen objety badaniami odpowiedziat na zadane
jemu pytanie lub nie, nauczyciel ma stopien specjalizacji zawodowej lub nie.
Jest to cecha niemierzalna, gdyz istnienie lub nieistnienie danego wariantu ce-
chy mozna stwierdzi¢, ale nie mozna zmierzy¢. Wystepowanie dwu lub wiecej
wariantéw pozwala na pogrupowanie badanych jednostek w zbiorowosci we-
dtug cech jakosciowych. Liczba wariantdw danej cechy jest z reguty mniejsza
od liczby jednostek zbiorowosci (dany wariant cechy moze wystepowac u kilku
jednostek. Czestos¢ wystepowania poszczegdlnych wariantéw danej cechy
okresla strukture zbiorowosci.

Przypusémy, ze chcemy okresli¢ strukture wyksztatcenia i sytuacje mate-
rialng nauczycieli zatrudnionych we wszystkich typach szkét wojewddztwa kali-
skiego. Aby udzieli¢ odpowiedzi na pytania zwigzane z celem badan, mozna pod-
da¢ badaniu wszystkich nauczycieli zatrudnionych w oswiacie wojewddztwa ka-
liskiego lub tez tylko wyodrebniong czes¢ zatrudnionych nauczycieli. Wszyscy na-
uczyciele stanowig tak zwang populacje catkowitg (generalng), zas wyodreb-
niong czes¢ populacji okreslamy mianem préoby badawczej.

Zbiorowos¢ statystyczna w kazdym przypadku jest uwarunkowana ce-
lem badania. Struktura wyksztatcenia pracownikéw wystepuje nie tylko
w os$wiacie, nie tylko w wojewddztwie kaliskim, ale réwniez w innych dziatach
gospodarki narodowej, innych wojewddztwach itd. Cele badawcze determi-
nujg zatem, jaki zbiér oséb, rzeczy lub zjawisk zostanie wytypowany do zbio-
rowosci statystycznej.

Przyjmujac okreslone kryteria podziatu, mozna wyodrebnié nastepujgce
typy zbiorowosci statystycznych:

— Zbiorowosci skonczenie lub nieskoriczenie liczne. Przyktadem zbiorowo-
Sci liczebnie ograniczonej jest liczba uczniow wszystkich szkét podstawo-
wych w Kaliszu w roku szkolnym 1996/97, za$ zbidr liczb parzystych jest
nieskonczenie liczny.
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— Zbiorowosci proste lub ztozone. Zbiorowosci proste tworzg jednostki
mozliwe do opisania za pomocg jednej lub kilku cech, a zbiorowosci zto-
zone — znacznej liczby cech. Na przyktad ksiegozbidr biblioteczny jest
zbiorowoscig prostg, a uczniowie danej klasy ztozonga.

—  Zbiorowosci jednorodne lub niejednorodne. W zbiorowosci jednorodnej
wystepujace jednostki nie rdznig sie miedzy sobg pod wzgledem jako-
Sciowym (np. dziewczynki w klasie Ila). Zbiorowos¢ niejednorodng sta-
nowig natomiast wszyscy uczniowie danej szkoty.

— Zbiorowosci statyczne lub dynamiczne. Zbiorowosci statyczne tworzg
jednostki (zjawiska) istniejgce w $cisle okreslonym momencie (np. liczba
uczniow, ktérzy 18 maja 2014 r. wzieli udziat w szkolnym konkursie czy-
telniczym). Natomiast frekwencja uczniow klasy Ib w poszczegdlnych
dniach nauki we wrzesniu 2014 roku ma charakter dynamiczny.

Przytoczone kryteria podziatu majg charakter wzgledny, w zaleznosci od
celu i szczegotowosci badan empirycznych. Ta sama préba (np. druzyna harcer-
ska) moze by¢ uznana za jednorodng (w badaniach ogdlnych), a moze by¢ tez
traktowana jako niejednorodna i ztozona (w badaniach szczegétowych). Wszyscy
harcerze w druzynie stanowig zbiorowos¢ jednorodng ze wzgledu na okreslone
obowigzki, ale jednoczesnie jest to zbiorowos¢ niejednorodna ze wzgledu na po-
siadane stopnie i odznaki.

Reasumujac, nalezy podkresli¢, ze przy okreslaniu zbiorowosci statystycz-
nej nalezy udzieli¢ odpowiedzi na nastepujgce pytania:

1. Cobadamy?
2. W jakim czasie badamy?
3. Gdzie badamy?

Okreslenie przedmiotu i zakresu badan pedagogicznych polega gtéw-
nie na doktadnym ustaleniu zbiorowosci, jednostek i cech statystycznych. Ce-
chy state skupiajg i tgczg jednostki charakteryzujgce sie tymi samymi wtasci-
wosciami w cato$é zwang zbiorowoscig statystyczng (populacjg generalng lub
probg badawczg).

Cechy state przejawiajg sie u wszystkich jednostek statystycznych w spo-
séb jednakowy i to powoduje, ze nie sg one badane. Badaniami objete sg nato-
miast cechy zmienne.

Liczba uwzglednionych cech zmiennych decyduje o zakresie badan.
Szeroki zakres badan wynika z duzej liczby cech. W przypadku niewielkiej
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liczby cech zmiennych jednostek statystycznych méwimy o waskim zakresie
badan pedagogicznych.

Metody i techniki badan statystycznych w badaniach nad edukacjq dzieci

Metode badawczg w literaturze naukowej definiuje sie niejednolicie. Naj-
czesciej pod pojeciem metody badan okresla sie typowe i powtarzalne sposoby
zbierania, analizy i interpretacji danych empirycznych lub teoretycznych, stuzgce
do uzyskania w petni uzasadnionych odpowiedzi — jako rozwigzania postawio-
nego problemu badawczego®.

Zbiorowos¢ statystyczng mozna poznawaé réznymi sposobami. W zalez-
nosci od sposobu prowadzenia badan, rozrézniamy nastepujgce rodzaje badan
statystycznych:

— badania petne (jesli obserwacji i pomiarom poddane sg wszystkie bez
wyjatku jednostki zbiorowosci),

— badania czesciowe (jesli obserwacji i pomiarom poddane sg wybrane
jednostki zbiorowosci).

Zaréwno badania petne, jak i badania czesciowe mogg by¢ ciaggte, okre-
sowe lub dorazne. Same juz nazwy wskazujg na charakter tych badan.
Wsréd metod badania petnego mozna wyrdznic:
—  spisy,
— ewidencje (rejestracje) biezaca oraz
— sprawozdawczosc.

Spis dostarcza niezbednych informacji do okreslenia stanu i struktury ba-
danego zjawiska wedtug stanu na okreslony dziern (moment). Za pomocg spisu
okresla sie okresowo lub doraznie na przyktad stan zatrudnienia nauczycieli (po-
wszechna ewidencja kadr nauczycielskich, tzw. EWIKAN).

Specyficzng odmiang spisu jest inwentaryzacja, ktora polega na spisie
ujmujgcym faktyczny stan wartosci majgtkowych okreslonej jednostki (np.
spis majatku wszystkich szkét podstawowych przeprowadzony w koncu 1995
roku w zwigzku z przejmowaniem ich przez samorzady terytorialne od kura-
toriow oswiaty).

4 Por. np. S. Nowak, Metodologia badari spotecznych, Warszawa 1985, s. 22; T. Kotarbin-
ski, O pojeciu metody, Warszawa 1967.
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Ewidencja biezgca polega na systematycznym rejestrowaniu okreslonych
faktow bedacych przedmiotem badania. Typowymi przyktadami ewidenciji bie-
Z3cej w o$wiacie sg: ewidencja dzieci w ramach zapisow do klasy I, ruch uczniéw
w ciggu roku szkolnego, zestawienia ocen za | semestr z poszczegdlnych przed-
miotéw w dziennikach lekcyjnych itp.

Sprawozdawczos¢ polega na przekazywaniu informacji wedtug okreslo-
nego formularza przez szkoty i placowki oswiatowo-wychowawcze swoim wta-
dzom nadrzednym lub organom statystycznym. Sprawozdania mogg dotyczy¢
jednego lub kilku réznych faktéw i zjawisk oraz réznych okreséw. Mogg tez za-
wierac zaréwno informacje liczbowe, jak i opisy stowne.

Jesli badanie zbiorowosci generalnej (populacji) nie jest mozliwe na przy-
ktad ze wzgledu na duzg pracochtonnosc¢ lub bardzo duzg liczebno$¢, mozna zde-
cydowac sie na badanie czeSciowe. Badania czesciowe mogg by¢ prowadzone:

— metoda reprezentacyjna oraz
— metoda szacunkows,
— metoda monograficzna.

Ankietowanie jest technikg gromadzenia informacji za pomocg specjalnie
opracowanego kwestionariusza pytan skierowanego do Scisle okreslonych osdéb
lub respondentéow. W badaniach ankietowych nie ma mozliwosci wiarygodnego
potwierdzenia prawdziwosci uzyskanych informacji, nie wiadomo tez, czy osoby
ktore wziety udziat w ankietowaniu stanowig wtasciwg reprezentacje catej zbio-
rowosci bedgcej przedmiotem badan. Z tego wzgledu nie mozna okresli¢ wielko-
Sci btedu popetnianego przy odnoszeniu uzyskanych informacji (materiatéw ba-
dawczych) na catg populacje.

Badanie monograficzne polega na wszechstronnym opisie i analizie wy-
branej jednostki (lub wielu jednostek) zbiorowosci statystycznej jako przed-
miotu badan. Badanie tego rodzaju wymaga szczegdlnie odpowiedniego do-
boru jednostki statystycznej, bedacej zarazem reprezentantem catej populacji.
Od tego doboru zalezy wartos¢ poznawcza badania monograficznego. Podob-
nie jak ankieta, metoda monograficzna nie stwarza mozliwosci oszacowania
btedu popetnianego przy odnoszeniu uzyskanych wynikdéw badan na catg zbio-
rowos¢ statystyczna.

Metoda reprezentacyjna polega na badaniu czesSci zbiorowosci — proby po-
branej w sposdb losowy. Zamiast gromadzi¢ szczegdtowe informacje o wszyst-
kich jednostkach populacji, dokonuje sie losowania z niej pewnej liczby jedno-
stek reprezentatywnych dla catej populacji i na podstawie uzyskanych wynikow
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whioskuje sie o catej zbiorowosci statystycznej. Prébe wylosowang do badan
uwaza sie za reprezentacyjng, jesli szanse dostania sie do tej préby byty jedna-
kowe dla wszystkich jednostek catej zbiorowosci statystycznej. Dzieki zastosowa-
niu rachunku prawdopodobienstwa, wyniki otrzymane z badan jednostki mozna
odnies¢ do catej populacji. Wielko$¢ btedu i prawdopodobienstwo jest wystgpie-
nia zalezy od metody losowania, jak rowniez od liczebnosci préby i réznic, jakie
wystepujg pomiedzy jednostkami zbiorowosci. Wptyw zréznicowania badanych
cech statystycznych oraz liczebnosci proby na wiarygodnos¢ wynikéw badan uo-
gélnianych na catg populacje na podstawie proby bedzie przedmiotem bardziej
szczeg6towych rozwazan w rozdziale trzecim.
Szacunek jest przeprowadzany wowczas, gdy nie mozna uzyskac informacji
o interesujacej nas zbiorowosci ani na podstawie badan petnych, ani tez na pod-
stawie badan czesciowych. Szacunek moze dotyczy¢ zbiorowosci lub zjawisk ist-
niejgcych obecnie, w przesztosci lub ktére bedg istnie¢ w przysztosci. Przykta-
dowo, mozna szacowa¢ wartos$¢ ksigzki na podstawie naktadu i liczby sprzeda-
nych egzemplarzy, wysokos¢ naktadéw na oswiate w latach przysztych na pod-
stawie planowanych reform programowych lub organizacyjnych. Szacunek jest
tym pewniejszy, im wieksza jest zaleznos¢ pomiedzy zbiorowoscig objetg szacun-
kiem a zbiorowoscig, na podstawie ktérej szacujemy. Nie jest to tatwe do prak-
tycznego respektowania.
W metodologii badan pedagogicznych wyrdznia sie przede wszystkim na-

stepujgce metody badan:

— sondaz diagnostyczny,

— metoda analityczna (w tym analiza poréwnawcza, analiza histo-

ryczna),

— eksperyment pedagogiczny,

— monografia pedagogiczna oraz

— metoda przypadkéw indywidualnych®.

Eksperyment pedagogiczny jest metodg bardzo czesto stosowang w ba-
daniach prowadzonych w ramach prac magisterskich i dyplomowych. Jest me-
todg badania okreslonego wycinka rzeczywistosci pedagogicznej, polegajaca

5 Por. np. T. Pilch, Zasady badari pedagogicznych, Warszawa 1977, s. 115-127; M. to-
bocki, Metody badan pedagogicznych, Warszawa 1978.
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na wywotywaniu lub tylko zmienianiu przebiegu proceséw przez wprowadze-
nie do nich jakiego$ nowego czynnika i nastepnie obserwowaniu zmian po-
wstatych pod jego wptywem®.

Charakter eksperymentu polega na wprowadzeniu do wybranej zbioro-
wosci specjalnie przygotowanego nowego czynnika w celu wywotania pozada-
nych zmian lub w celu sprawdzenia stopnia, w jakim nastgpig zmiany w obser-
wowanej zbiorowosci pod wptywem tego czynnika, zwanego zmienng nieza-
lezng. Wynikiem eksperymentu sg zawsze okreslone zmiany — z zatozenia po-
prawiajgce jakoSciowo istniejgce wczesniej w rzeczywistosci rozwigzania (choc
w praktyce nie zawsze to sie udaje).

Wykrywanie metodg eksperymentu zaleznosci miedzy zmienng nieza-
lezng a zmiennymi zaleznymi oparte jest na pieciu kanonach Milla, respektuja-
cych zasady przyczynowosci i wnioskowania indukcyjnego. Sg to kanony: jedynej
réznicy, jedynej zgodnosci, potgczonej rdznicy i zgodnosci, zmian towarzyszgcych
oraz kanon reszt. Szczegétowe zatozenia organizowania i przeprowadzania eks-
perymentu zostaty przedstawione w pracach wyzej cytowanych i dlatego nie be-
dziemy ich tutaj omawiac.

Sondazowe badania diagnostyczne opierajg sie najczesciej na badaniu
specjalnie dobranej proby reprezentacyjnej z populacji generalnej. Obejmuja
wszelkiego typu zjawiska pedagogiczne o istotnym charakterze spotecznym,
a takze stany swiadomosci spotecznej, opinii i poglagdéw okreslonych zbioro-
wosci, narastania tendencji i dynamiki pewnych zjawisk istotnych z pedagogicz-
nego punktu widzenia.

W praktyce stosowane sg nastepujace rodzaje sondazow:

1) sondaz jednorazowy na prébie reprezentatywnej (tzw. wazonej),

2) sondaz jednorazowy na probie niewazonej (wybranej losowo),

3) sondaz jednorazowy na probie kontrastowej (obejmujgcej celowo ekstre-
malnie rdznigce sie pod okreslonym wzgledem jednostki statystyczne, np.
rodzice pracujacy i rodzice bezrobotni, nauczyciele z duzym stazem pracy
i nauczyciele poczatkujacy, uczniowie bardzo dobrzy i uczniowie stabi),

4) sondaze powtarzane — na tych samych (lub na innych) prébach.

Monografia pedagogiczna jest metodg badan, ktdrej przedmiotem sg
instytucje oswiatowo-wychowawcze i opiekuricze wraz z formami ich dziatal-
nosci, umozliwiajgcg gruntowne rozpoznanie struktury instytucji, zasad

8 W. Zaczynski, Praca badawcza nauczyciela, Warszawa 1968, s. 83.
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i efektywnosci prowadzonej dziatalnosci pedagogicznej oraz opracowanie
koncepcji ulepszeh i prognoz rozwojowych’.

Badany tg metodg wycinek rzeczywistosci stanowi okreslong catos¢, za$s
jego opis kompleksowo uwzglednia nie tylko fakty, lecz rowniez ma aspekty uo-
goblniajace i teoretyczne. Bardzo czesto opis ten uwzglednia cechy jakosciowe
oraz cechy ilosciowe pochodzace z dodatkowych pomiardw.

Metode monograficzng wyrdzniajg dwie zasadnicze cechy. Po pierwsze,
swoistym przedmiotem badan jest danego typu instytucja jako system spoteczny.
Po drugie, to dazenie do wnikliwego i wielostronnego ,wnikniecia w gtagb” tej
instytucji i jej funkcjonowania.

Metoda indywidualnych przypadkéw w pedagogice sprowadza sie do bio-
grafii oséb wybranych z okreslonych powodoéw jako przedmiot badan. Metoda
ta polega na analizie jednostkowych losdw oséb (w tym réwniez dzieci), uwikta-
nych w okreslone sytuacje pedagogiczne lub na analizie konkretnych zjawisk pe-
dagogicznych przez pryzmat biografii oséb z nastawieniem na opracowanie dia-
gnozy przypadku lub zjawiska w celu podjecia dziatan terapeutycznych®.

W ramach wymienionych wyzej metod w pedagogice stosowane sg naste-
pujace techniki badawcze®:

— obserwacja,

— pomiar zjawisk pedagogicznych,
— wywiad,

— analiza dokumentow i wytwordw,
— techniki socjometryczne,

— testowanie oraz

— ankietowanie.

Powyzsze techniki juz w nazwie odzwierciedlajg swojg istote. Ich szczego-
towa charakterystyka zostata przedstawiona w réznych opracowaniach z zakresu
metodologii pedagogiki. Przede wszystkim z tych wzgledéw nie bedziemy ich bli-
Zej przedstawiac.

Podkresli¢ nalezy jednak, ze poszczegdlne metody badan pedagogicznych
wymagajg zastosowania najczesciej wiecej niz jednej techniki badawczej. Na

7 Zob. A. Kaminski, Metoda, technika, procedura badawcza w pedagogice empirycznej,
,Studia Pedagogiczne”, t. XIX, s. 44; T. Pilch, Zasady badan, s. 121.

8 W badaniach powigzanych z psychologig kliniczng lub pedagogika specjalng, a takze
w badaniach medycznych metode te okresla sie mianem , kazuistycznej”.

9 ). Grzesiak, Statystyka metodologii badarn pedagogicznych, Kalisz 1996, s. 14.

41



Jan Grzesiak, Lekgje i diagnostyka psychopedagogiczna w edukacji dziecka

przyktad z eksperymentem pedagogicznym Scisle zwigzane sg dwie techniki, to
jest obserwacja i pomiar, a ponadto mogg by¢ tez wykorzystane inne techniki,
jak analiza dokumentéw (np. pisemnych form wypowiedzi ucznidow), techniki so-
cjometryczne (np. plebiscyt zyczliwosci).

Stosowanie poszczegdlnych technik wigze sie z koniecznoscig opracowa-
nia i wykorzystania okreslonych narzedzi badawczych jako przedmiotéw stuza-
cych do zbierania niezbednych informacji.

Do najczesciej stosowanych narzedzi naleza: arkusze obserwaciji, testy dy-
daktyczne, testy inteligencji, formularze i tabele, kwestionariusze wywiadu, kwe-
stionariusze ankiet i testy socjometryczne.

Szczegotowe opisy metod i technik oraz zasady konstrukcji narzedzi ba-
dawczych mozna odszukac w literaturze metodologicznej, ktorej wykaz do wy-
boru zostat zamieszczony na koncu tej ksigzki.

Poréwnujgc ogdlne opisy metod badan statystycznych z pobieznymi opi-
sami metod badan pedagogicznych, dos¢ tatwo zauwazyé analogie i réznice wy-
stepujgce pomiedzy nimi. Niektore okreslenia i opisy mogg wywotywac nawet
pewne kontrowersje. Na przyktad ankietowanie w statystyce jest przyjete za
metode badawczg, podczas gdy w pedagogice ankietowanie jest jedng z tech-
nik stosowanych w badaniach prowadzonych metoda sondazu. Tego rodzaju
rozbieznosci mogg wynikaé ze specyfiki dyscyplin naukowych, do ktérych na-
lezg pedagogika i statystyka.

Statystyka z jednej strony nalezy do nauk wspdtdziatajgcych z pedagogika.
Z drugiej za$ strony metody badan pedagogicznych i badan statystycznych wza-
jemnie przewijajg sie i uzupetniajg. Dlatego metody charakterystyczne dla staty-
styki znajdujg swoje odzwierciedlenie i szerokie zastosowania w metodologii ba-
dan pedagogicznych.

Miejsce statystyki w procedurze badan pedagogicznych

Przeprowadzenie badan pedagogicznych wedtug przestanek metodolo-
gicznych wymaga starannego przygotowania. Gruntowne przygotowanie po-
stepowania badawczego ma znaczgcy wptyw na jakosc i skutecznos$é catoscio-
wej procedury badawczej. Badania pedagogiczne sg pod tym wzgledem
szczegoblnie wymagajgce. Wymagajg od badacza sporego wysitku i szerokiej
wiedzy metodologicznej.
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Przygotowanie badan nie zawsze musi przebiegac tak samo, podobnie jak
same badania majg zréznicowany charakter — w zaleznosci od celéw, problema-
tyki i terenu badan. W planie badan, oprdcz czynnosci zwigzanych bezposrednio
z samymi badaniami, nalezy okresli¢ harmonogram dziatan, ktéry obejmuje po-
szczegdlne etapy postepowania badawczego roztozone odpowiednio w czasie,
z uwzglednieniem czasu potrzebnego na zebranie literatury i materiatow, a takze
na opracowanie wynikdw oraz ich przedstawienie w formie artykutu, referatu,
rozprawy naukowej, ksigzki metodycznej, pracy magisterskiej, pracy dyplomowej
lub w innej formie.

Od dobrej organizacji badan uzalezniona jest w duzej mierze wiarygod-
nos¢ i warto$s¢ naukowa uzyskanych wynikow. Z tego wzgledu celowe jest
opracowanie schematu okres$lajgcego procedure badawcza, obejmujaca
w miare mozliwosci wszystkie niezbedne czynnosci, ktére nalezy wykonaé
w prawidtowo zorganizowanych badaniach. Nalezy zaznaczy¢, ze nie wszyst-
kie badania pedagogiczne bedg wymaga¢ uwzglednienia wszystkich punktéw
przedstawionego nizej schematu.

Procedura empirycznych badan pedagogicznych w wiekszosci przypadkow
obejmuje nastepujgce etapy i czynnosci:

I. Faza koncepcji badan

1. Wstepne sformutowanie tematu pracy oraz okreslenie przedmiotu i
celu badan.

2. Zebranie, studiowanie i wstepne opracowanie literatury zwigzanej
z przedmiotem i metodologig badan.

3. Sprecyzowanie tematu pracy badaweczej.

4. Sformutowanie gtdownego problemu badawczego oraz probleméw
szczegotowych.

5. Woysuniecie hipotez roboczych.

6. Woytonienie i zdefiniowanie zmiennych niezaleznych i zmiennych za-
leznych.

7. Dobor i zdefiniowanie wskaznikdw do poszczegdlnych zmiennych.

8. Wybdr metod i technik badawczych.

9. Wybor terenu badan — dobér préby.

10. Opracowanie narzedzi badawczych.

11. Przeprowadzenie badan pilotazowych.
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12. Opracowanie ostatecznej wersji koncepcji pracy — naszkicowanie
wstepne struktury opracowania (uktadu pracy badawczej).

Il. Faza badan opracowania

13. Badania wstepne.

14. Prowadzenie badan zasadniczych — gromadzenie materiatu badaw-
czego.

15. Opracowanie statystyczne i analiza jakosciowa rezultatéw badan.

16. Weryfikacja hipotez (z uwzglednieniem kryteriow istotnosci staty-
stycznej).

17. Ocena wartosci uzyskanych materiatéw badawczych w oparciu o metody
statystyczne — wobec stanu dotychczasowych badan.

lll. Faza redagowania opracowania
18. Pisanie czesci teoretyczne;.
19. Pisanie czesci metodologicznej.
20. Pisanie czesci badawczej.
21. Kompleksowe redagowanie catosci rozprawy.
22. Autokorekta rozprawy w oparciu o uwagi recenzentéw lub promotora.
23. Opracowanie edytorskie i zamkniecie pracy.
24. Prezentacja wynikdw badan (ztozenie pracy u promotora lub w wydaw-
nictwie).

Cata procedura badan pedagogicznych dzieli sie na trzy scisle z sobg zwig-
zane gtowne fazy. Nalezy podkresli¢, ze faza koncepcji wymaga wielu przemyslen,
dyskusji i dokonywania zmian na lepsze. Natomiast faza badan powinna przebie-
gac bez zmian, wedtug zatozen metodologicznych Scisle ustalonych w fazie two-
rzenia koncepcji. W trakcie badan nie ma bowiem miejsca na modyfikacje pro-
blemdw, wskaznikéw zmiennych oraz narzedzi badawczych. Jesli ma to miejsce,
to moze oznaczaé, ze podjete badania zostaty przerwane, a w ich miejsce zostaty
wprowadzone nowe badania (najczesciej na inny, zmieniony temat).

W przedstawionej wyzej schematycznie procedurze empirycznych ba-
dan pedagogicznych w fazie badan zostato podkreslone miejsce statystyki.
W rzeczywistosci w catej fazie badan mamy do czynienia z aparatem staty-
stycznym. Dlatego zwrécimy teraz uwage na wazniejsze momenty zwigzane
z badaniami statystycznymi.
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W badaniach statystycznych schematycznie mozna wyrdzni¢ naste-
pujace etapy®:

I. Planowanie badania

1. Okreslenie celdow badania —cele ogdlne i problemy szczegdétowe.

2. Zdefiniowanie przedmiotu badania —zbiorowosci i jednostki.

3. Ustalenie zakresu badania —cechy ilosciowe (skokowe czy ciggte) i cechy
jakosciowe (opisywane stownie czy porzagdkowe).

4. Sformutowanie rodzaju badania —petne lub czesciowe (proba losowa lub
wybor nielosowy).

5. Dobdr metod badania statystycznego.

Il. Gromadzenie materiatu badawczego
1. Obserwacja statystyczna i zbieranie materiatu.
2. Kontrola zebranego materiatu (formalno-ilosciowa i merytoryczno-
jakosciowa).
3. Grupowania statystyczne (jakosciowe i ilosciowe).
4. Zliczanie danych statystycznych (kreskowe, komputerowe).

lll. Prezentacja wynikéw badan
1. Konstruowanie szeregdw statystycznych (rozdzielcze, czasowe, geogra-
ficzne iinne).
Budowa tablic statystycznych (proste-ztozone, robocze i wynikowe).
Budowa wykresow statystycznych (liniowe, powierzchniowe, ma-
powe itp.).

IV. Analiza statystyczna materiatu empirycznego
1. Analiza struktury zbiorowosci.
2. Analiza wspotzaleznosci cech i zjawisk.
3. Analiza dynamiki zbiorowosci lub zjawisk.
4. Wnioskowanie statystyczne na podstawie proby.

Badania statystyczne mozna przedstawic¢ réwniez za pomocg innych sche-
matdw, ktdrych dalsze przedstawianie nie miatoby sensul.

10 por. np. K. Zajgc, Zarys metod statystycznych, Warszawa 1974, s. 38.
11 7Zob. np. M. Krzysztofiak, Statystyka dla wyzszych zawodowych studiéw ekonomicz-
nych, Warszawa 1974, s. 80.
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W rozdziale tym byta mowa przede wszystkim o zagadnieniach wy-
szczegblnionych w ramach pierwszej fazy badan, to jest o planowaniu (przy-
gotowaniu) badan. Kolejne zagadnienia zostang przedstawione w rozdzia-
tach nastepnych.
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Rozdziat 3

GROMADZENIE | PORZADKOWANIE MATERIAtU DIAGNOSTYCZNEGO
W ODNIESIENIU DO DZIECKA | DO GRUPY DZIECI

Metody gromadzenia danych ilosciowych

Po okresleniu przedmiotu i zakresu badania diagnostycznego oraz po
zadecydowaniu co do rodzaju badania, przystepujemy do zbierania mate-
riatu statystycznego, czyli do opisu wszystkich jednostek zbiorowosci we-
dtug badanych cech.

Materiatem statystycznym nazywamy zbidr danych uzyskanych na podsta-
wie opisu badanych jednostek. Z uwagi na to, ze materiat statystyczny zawiera
duzg ilos¢ informacji, jest gromadzony najczesciej w formie zapisdw sporzgdza-
nych na specjalnie opracowanych do tego celu formularzach.

Rozrézniamy materiaty pierwotne i materiaty wtérne. Jezeli dane s3 zbie-
rane specjalnie tylko dla celu badania, wéwczas uzyskany materiat nazywamy
pierwotnym (na przyktad dane zebrane na dany temat po raz pierwszy za po-
mocg ankiety). Materiat ten pochodzi ze 7zrédet pierwotnych.

Jesli zas dane statystyczne pochodzg ze Zzrédfa wtérnego, woéwczas mate-
riat zebrany bedziemy nazywaé materiatem wtdérnym (na przyktad dane doty-
czyce nauczycieli pochodzace z akt osobowych).

Wyzszg wartos¢ posiada materiat pierwotny, chociazby ze wzgledu na jego
aktualnos$¢ i doktadnosc istotng dla celu badania. Przed podjeciem badan nalezy
wiec stwierdzié, czy istnieje materiat wtérny oraz oceni¢, jaka jest jego wartosé
poznawcza. Po stwierdzeniu, ze taki materiat nie istnieje lub tez jest materiatem
mato wiarygodnym (czy mato wartosciowym), nalezy przystgpi¢ do zbierania ma-
teriatu pierwotnego.
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Podstawowym i najczesciej stosowanym sposobem gromadzenia ma-
teriatu statystycznego jest formularz statystyczny. Jest to spisany w formie
kwestionariusza zbiér pytan dotyczacych badanych cech danej zbiorowosci
statystycznej.

Przystepujagc do gromadzenia materiatu, nalezy dazy¢ do zapewnienia
maksymalnej porownywalnosci danych statystycznych. Bez uzasadnionych po-
woddw nie powinny mie¢ miejsca zmiany nazw, definicji, metod pomiaru oraz
okresu badania. Wszelkie zmiany w tym zakresie mogg w znacznym stopniu ogra-
niczy¢ poréwnywalnosé, co z kolei utrudnia wnioskowanie statystyczne. Ocena
struktury, proporcji lub tendencji dokonywana na podstawie metod statystycz-
nych wymaga przede wszystkim ujawnienia rdznic i cech wspdlnych wystepuja-
cych miedzy dwiema lub wiecej zbiorowosciami statystycznymi, badz tez miedzy
badanymi cechami.

Opracowanie materiatu statystycznego

Uzyskany w toku badan zbiér informacji szczegdétowych (wyniki testéw,
kwestionariusze, spisy itp.) jest materiatem luznym, ktéry wymaga odpowied-
niego opracowania. Zgromadzony, lecz nieopracowany materiat statystyczny
nosi nazwe materiatu surowego. Wymaga uporzadkowania i pogrupowania we-
dtug kryteriéw uwarunkowanych celami badan. W tym podrozdziale zostang
omoéwione metody porzadkowania i grupowania danych na przyktadach doty-
czacych jednej zmiennej (cechy).

Porzgdkowanie. Czynnosci, polegajgce na wprowadzeniu okreslonego
fadu i porzadku do zebranych danych i utworzeniu tego rodzaju szeregu szczego-
fowego, nazywamy porzadkowaniem danych statystycznych.

W przypadku cechy niemierzalnej nalezy najpierw uporzagdkowad warianty
badanej cechy, a nastepnie zliczy¢, ile jednostek zbiorowosci posiada dany wa-
riant cechy (wtasciwosc). Porzgdkowanie wariantéw cech jakoSciowych nie moze
odbywac sie na podstawie wymiernych kryteridéw i dlatego za kryteria przyjmuje
sie wiasciwosci formalne, takie jak alfabet, czestos¢ wystepowania, ranga waz-
nosci, tradycja itp.

1 Zbiorowo$¢ statystyczng mozna opisywac z uwzglednieniem dwu lub wiecej cech. Im
wiecej cech bierze sie pod uwage, tym bardziej opis ten jest ztozony.
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Rozwazmy przyktad dotyczacy porzadkowania. Przypusémy, ze w klasie
jest 20 ucznidw, ktdrzy za rozwigzanie testu uzyskali kolejno wedtug listy naste-
pujace liczby punktow: 9, 11, 9, 11, 9, 15, 13, 20, 25, 15, 15, 13, 25, 9, 15, 25, 20,
9, 11, 20. Jest to nieuporzadkowany zbidér informacji o wynikach za rozwigzanie
testu. Szereg ten mozna przedstawié inaczej tak: 9,9, 9,9, 9, 11, 11, 11, 13, 13,
15, 15, 15, 15, 20, 20, 20, 25, 25, 25. W tym szeregu wartosci liczb rosng, a mozna
byto te same liczby wymieni¢ w kolejnosci malejgcej.

Opisany wyzej sposdb porzagdkowania jest stosowany tylko w przypadku
cechy mierzalnej. Warianty cechy mierzalnej sg porzgdkowane wedtug wartosci
malejacych lub rosnacych, co umozliwia wprowadzenie symboli umownych i do-
konanie doniostych uogdlnien. Wykorzystujgc symbole, mozemy utworzy¢ upo-
rzgdkowany szereg szczegétowy nastepujacej postaci: X1, X2, X3,. ..., Xn-1, Xn.

Grupowanie. Zamiast operowac poszczegdlnymi wartosciami zmiennej
(X), o ktérych byta mowa w powyzszym przyktadzie, mozna zliczy¢ i dodac
jednostki majgce ten sam wariant zmiennej. Inaczej méwigc, mozna pogru-
powac poszczegdlne warianty zmiennej. Wtenczas otrzymamy nastepujgcy
tak zwany szereg rozdzielczy:

Liczba uzyskanych punktow Liczba uczniéw
(xi) (ni)

9

11

13

15

20

25

Razem 20

WlW| N WWUL

W tym przypadku x; okresla wariant zmiennej X (a nie kolejng jednostke
préby badawczej), za$ n; okresla odpowiednio liczebno$¢ danego wariantu
zmiennej. Poszczegdlne warianty zostaty pogrupowane w kolejnosci rosngcej co
do liczby punktow.

Czynnosci polegajgce na wyodrebnianiu jednorodnych (lub wzglednie jed-
norodnych) czesci (podzbioréw) w ramach badanej zbiorowosci statystycznej na-
zywamy grupowaniem. Grupujac, rezygnujemy ze szczegétow, a podkreslamy
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szczegolnie wspdlne wiasciwosci wiekszej liczby badanych jednostek statystycz-
nych. Masowy charakter badanych zjawisk pedagogicznych stwarza wrecz ko-
niecznos¢ stosowania metody grupowania.

Grupowanie moze by¢ proste (uwzgledniajgce jedng ceche) lub ztozone
(dla dwdch lub wiecej cech). Wyzej przytoczone przyktady dotyczyty grupowania
prostego. Przyktadem grupowania ztozonego moze by¢ uporzagdkowanie badanej
préby ucznidéw w pisaniu dyktanda w wybranej szkoty podstawowej wedtug
ocen, ptci, pochodzenia, rodzajéw popetnianych btedéw itp. Rozrézniamy dwa
rodzaje grupowania: typologiczne i wariantowe.

Grupowanie typologiczne (zwane tez jakosciowym) polega na zliczaniu
jednostek posiadajgcych takie same wtasciwosci i wyodrebnianiu grup jednorod-
nych w badanej zbiorowosci.

Ten typ grupowania pozwala wybraé z badanej zbiorowosci tylko te jed-
nostki, ktére posiadajg dang wspdlng wtasciwosé, na przyktad ucznidéw posiada-
jacych swiadectwo z paskiem, uczniéw wykazujgcych wade wzroku. Jest to gru-
powanie oparte na cechach jakosciowych, aczkolwiek moze by¢ stosowane row-
niez dla cech ilosciowych. Na przyktad, grupujac dzieci wedtug wieku: 7-letnie,
8-letnie i 9-letnie (czyli w oparciu o mierzalng ceche ilosciowg), utworzylismy trzy
jakosciowo rézne grupy uczniow.

Grupowanie wariantowe (inaczej wariancyjne) polega na zliczaniu i tgcze-
niu badanych jednostek wedtug wielkosci okreslonej cechy ilosciowej. Dzieki
temu, materiat badawczy jest porzgdkowany wedtug wielkosci cechy. Przykta-
dem tego rodzaju grupowania jest utworzony wczesniej szereg rozdzielczy, o kto-
rym byfa mowa na poprzedniej stronie.

Nalezy podkreslié, ze celem (i zarazem sensem) grupowania jest wydziele-
nie jednorodnych lub wzglednie jednorodnych sekwencji catosci materiatu ba-
dawczego i ze poprzez analize wyodrebnionych czesci dgzymy do poznania struk-
tury badanego wycinka rzeczywistosci w systemie o$wiatowym.

Uporzadkowane i pogrupowane dane statystyczne s3 zliczane, aby w ten
sposéb dowiedzied sie o liczebnosci wyrdznionych grup i catej badanej zbioro-
wosci. Zliczanie materiatu moze odbywac sie czterema sposobami: bezposred-
nim, kreskowym, kartkowym i komputerowym.

Dwa pierwsze sposoby moga by¢ stosowane w przypadku niezbyt licznych
zbiorowosci. Sposdb bezposredni polega na pamieciowym zliczaniu jednostek
posiadajgcych okreslong ceche. Przed zliczaniem kreskowym nalezy przygotowad
tzw. tablice roboczg, zawierajgcg wyniki grupowania w okreslonym schemacie.
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Zamiast bezposrednio zlicza¢ kazdg wartos¢ danej cechy zmiennej, kwalifikujemy
dany wynik i odnotowujemy go za pomocg kreski w odpowiedniej kratce tablicy.
Ogdlna liczba kresek odpowiada liczbie jednostek posiadajgcych dany wariant
badanej cechy. Wadga sposobu kreskowego jest to, ze w razie potrzeby wyszuka-
nia popetnionego btedu, nalezy catg operacje zliczania powtérzy¢ od poczatku
lub od celowo oznaczonego miejsca.

Sposdb kartkowy polega na segregowaniu indywidualnych kart robo-
czych (formularzy indywidualnych) wedtug ustalonych kryteriéw podziatu zbio-
rowosci. Segregowanie kart indywidualnych jest przeprowadzane recznie, od-
dzielnie dla kazdej badanej cechy. Jest to wiec potgczenie metody grupowania
ze zliczaniem, gdyz po segregacji zliczamy liczbe jednostek kazdej grupy
(paczki) formularzy lub kart roboczych.

Obecnie we wszystkich szerzej zakrojonych badaniach jest wykorzystywany
komputerowy sposéb opracowywania materiatéw statystycznych. Do takiego opraco-
wywania materiat nie wymaga ani uporzgdkowania, ani pogrupowania. Natomiast
musi by¢ odpowiednio zakodowany. Dzieki technice komputerowej, oprdcz prostych
charakterystyk mozliwe jest badanie zwigzkdw i zaleznosci miedzy cechami, ocenianie
wystepujacych réznic oraz opracowywanie wynikow w réznych konfiguracjach.

Konstruowanie szeregéw rozdzielczych

Opracowany materiat statystyczny wymaga przedstawienia w jak najbar-
dziej czytelnej i przejrzystej formie. Najprostszym sposobem prezentacji zebra-
nego materiatu badawczego jest szereg statystyczny, jako materiat uporzadko-
wany i ewentualnie pogrupowany wedtug jednej cechy. Wspominalismy juz
o tym w poprzednim podrozdziale.

Wielos$¢ kryteriéw porzgdkowania i grupowania materiatu statystycznego
prowadzi do réznorodnosci szeregdw statystycznych. Wyrdzniamy dwa najcze-
Sciej stosowane kryteria podziatu szeregéw:

1. Kryterium merytoryczne (zwigzane z badang cechg jednostek):
a) szeregi przestrzenne ( terytorialne — geograficzne),
b) szeregi czasowe (momentéw lub okresow).
2. Kryterium formalne (zwigzane ze strukturg szeregu):
a) szeregiszczegbtowe,
b) szeregirozdzielcze,
c) szeregi kumulacyjne.
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Kryteria te wzajemnie uzupetniajg sie i tak np. szereg kumulacyjny moze
by¢ jednoczesnie szeregiem czasowym.

Szereg przestrzenny przedstawia terytorialne rozmieszczenie lub nasilenie
danego zjawiska lub zbiorowosci. W zaleznosci od przyjetej jednostki terytorial-
nej (wojewddztwa, gminy, miasta, wsie itp.), badang zbiorowos¢ mozemy dzieli¢
na grupy — podzbiory, np. liczba uczniéw w klasie pierwszej w roku szkolnym
2013/2014 w zestawieniu wedtug wojewddztw.

Szereg czasowy charakteryzuje zbiorowos¢ w okreslonym czasie.

Przykfad 1. Liczba uczniéw w poszczegodlnych klasach wedtug stanu na 20
wrzesnia w kolejnych latach 1995, 1996 i 1997 (szereg czasowy momentow).
Przykfad 2. Liczba uczniéw biorgcych udziat w konkursach przedmiotowych w la-
tach 1980-1985 i w latach 1990-1995 (szereg czasowy okreséw).

W statystyce pedagogiczne]j szczegdlnie duze znaczenie majg szeregi roz-
dzielcze i dlatego poswiecimy im teraz nieco naszej uwagi.

Zbiér danych dotyczacych okreslonej cechy danej zbiorowosci i uporzad-
kowanych (lecz nie pogrupowanych) wedtug obranego kryterium nosi miano sze-
regu szczegotowego, w ktorym juz byta wczesniej mowa. Przypomnijmy, ze sze-
regiem szczegdtowym jest np. lista uczniow z ocenami semestralnymi z zacho-
wania, pod warunkiem jednak, ze przy umieszczaniu na niej poszczegdlnych na-
zwisk zastosowano pewnego rodzaju kryterium porzgdkowe.

Przyktad szeregu szczegdtowego

Oceny z zachowania Zapis kreskowy Liczebnos¢
wzorowa vz 9
bardzo dobra Y/ 12
dobra 1111/ 5
poprawna // 2
nieodpowiednia / 1
naganna / 1

Szeregi szczegétowe w badaniach pedagogicznych sg najczesciej prze-
ksztatcane w szeregi rozdzielcze. Szeregiem rozdzielczym nazywamy uporzadko-
wany i pogrupowany w okreslony sposdb zbidr informacji dotyczacych badanej
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cechy jednostek statystycznych (préoby badawczej). Przyktady szeregéw rozdziel-
czych zostaty podane w poprzednim podrozdziale przy omawianiu grupowania
materiatu statystycznego. Ponizej przedstawiamy te same dane dotyczgce ocen
z zachowania w postaci szeregu rozdzielczego.

Przyktad szeregu rozdzielczego

Oceny z zachowania Liczebnos¢ (nj)

wzorowe — b. dobre 21

dobre — poprawne

nieodpowiednie — naganne 2

Przystepujac do tworzenia szeregu rozdzielczego, nalezy ustali¢:
1) liczbe przedziatow klasowych, czyli liczbe wyrdznionych podzbioréow ba-
danej zbiorowosci,
2) rozpietosci poszczegodlnych przedziatdw, to jest. wielkosci rdznic miedzy
gornymi i dolnymi granicami wyodrebnionych przedziatéw oraz
3) sposdb okreslania granic tych przedziatow.

Liczba przedziatéw uzalezniona jest od liczebnosci badanej zbiorowosci
oraz od zakresu zmiennosci badanej cechy. Im mniejszy jest obszar zmiennosci
i mniejsza jest liczebnos$¢ préby badawczej, tym mniejsza jest liczba przedziatéw.

Rozpietos¢ przedziatow winna by¢ w zasadzie jednakowa. Réwne prze-
dziaty tworzymy zwykle wtedy, gdy zmiany iloSciowe nie pociggajg za soba
zmian jakoSciowych. Nalezy unikaé tworzenia przedziatow pustych oraz prze-
dziatow skupiajgcych wiekszos¢ badanych jednostek. Przytoczony wyzej przy-
ktad szeregu rozdzielczego wskazuje na nieréwne przedziaty przede wszyst-
kim z tego powodu, Ze skala ocen z zachowania obejmuje nieparzystg ilos¢
ocen (wz, bdb, db, ndp, ng).

Granice przedziatdow sg najczeSciej zamkniete. Jezeli jednak w badanej
zbiorowosci wartosci skrajne sg duze (lub mate), korzystnie jest budowa¢ prze-
dziaty otwarte. Podamy teraz przyktad szeregu rozdzielczego o nieréwnych prze-
dziatach i ostatnim przedziale otwartym.
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Przyktad szeregu rozdzielczego o nieréwnych przedziatach

Liczba uzyskanych punktéw Liczba uczniow

ponizej 13
14-19
20-25
26-30

powyzej 30

V||| W

Dodajac kolejne przedziaty i odpowiadajgce im liczebnosci (czestosci),
utworzymy nowy rodzaj szeregu, zwanego szeregiem kumulacyjnym. Szereg
taki tworzy sie wowczas, gdy mamy zamiar wiedzieé, ile jednostek badanych
uzyskato wynik powyzej lub ponizej okreslonej wartosci. Na przyktad, jaka
liczba ucznidw uzyskata nie wiecej niz 25 punktéw. Ukazuje to kolejna tabela
sporzadzona dla tych samych danych, ktére przedstawiliSsmy w poprzednim
przyktadzie szeregu rozdzielczego.

Przyktad szeregu kumulacyjnego

Liczba punktow Liczba uczniow
do 13 3
do 19 9
do 25 17
do 30 24
do 40 29

Z tak skonstruowanego szeregu kumulacyjnego mozemy od razu odczytaé¢ na
przyktad to, ze 17 uczniéw uzyskato 25 punktow lub mniej, za$ 24 ucznidw uzy-
skato 30 lub mniej punktéw.

W badaniach pedagogicznych najczesciej prezentowane i wykorzystywane
sg szeregi rozdzielcze. W tworzeniu tych szeregdw podstawowgq operacjg staty-
styczng jest przeliczenie i zliczenie przypadkéw w poszczegdlnych kategoriach
i pordwnanie ich.
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Szeregi rozdzielcze a mierniki statystyczne

Zbiorowos¢ statystyczna scharakteryzowana w formie szeregu rozdziel-
czego ma okreslong strukture, ktéra moze by¢ przedstawiona za pomoca liczb
bezwzglednych lub liczb wzglednych (nazywanych wskaznikami, wspétczynni-
kami lub miernikami).

W szeregach rozdzielczych, oprécz liczb bezwzglednych wynikajgcych
z przeliczania badanych obiektdw, mozna stosowac rowniez procenty, stosunki,
proporcje i inne mierniki.

Najczesciej spotykanym miernikiem w prezentowaniu materiatéw pocho-
dzacych z badan prowadzonych w ramach prac magisterskich z zakresu pedago-
giki sg procenty. Wskazniki procentowe (odsetki) sg jednak mato wartosciowe
i niewystarczajgce w prezentacji wynikow badan, zwtaszcza wtedy, gdy liczba ba-
danych jednostek statystycznych jest stosunkowo niewielka. W przypadku gdy
badaniami objeto 100 uczniéw, kazda zmiana ilosci o jeden w obserwowaniu zja-
wisk pedagogicznych pocigga za sobg zmiane juz o 1 procent. Jesli liczebnos$¢ ba-
danych ucznidw jest jeszcze mniejsza, tym bardziej ostroznie nalezy interpreto-
wac obliczane odsetki. Z tego wzgledu w literaturze spotyka sie rézne stanowiska
co do minimalnej liczebnosci préby badawczej?.

Ze wzgledu na range przypisywang pracom magisterskim, nalezatoby za-
dbac o to, aby prezentowane w nich wyniki badan pedagogicznych (i powigza-
nych zarazem z badaniami psychologicznymi) dotyczyty co najmniej 20 jedno-
stek statystycznych. Obliczanie odsetek dla liczby badanych przypadkéw poni-
7ej 20 jest wrecz niecelowe (jeden przypadek oznacza od razu ponad 5 procent,
a wiec uogdlniane na tej podstawie wyniki badan sg po prostu niereprezenta-
tywne i mato wiarygodne). Wydaje sie rowniez niecelowe podawanie odsetek
z wiecej niz jedng cyfrg po przecinku. W tabelach zaokragla sie odsetki nie
w poszczegdlnych komérkach, a w koricowym wyniku odnoszgcym sie do ca-
tego wiersza lub do catej kolumny.

Stosunki jako ilorazy dwdéch poréwnywanych wzgledem siebie wielkosci
odnoszg sie do wybranej czesci danych przedstawionych w szeregu rozdzielczym.
Na przyktad liczba ocen wzorowych z zachowania do ocen wyrdzniajgcych za za-
chowanie pozostaje do siebie w stosunku 9:12 lub inaczej jak 3:4 (dotyczy danych

2 H.M. Blalock, Statystyka dla socjologéw, Warszawa 1975, s. 30.
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ukazanych w tabeli na stronicy 22). Obliczanie stosunkdéw i opisywanie za ich po-
mocg wynikow badan jest wskazane szczegdlnie wtedy, gdy badaczowi zalezy na
zaakcentowaniu poréwnywanych wielkosci. Stosunek 3:5 wyraza bowiem
wzgledng miare dwdch poréwnywanych wielkosSci w zaleznosSci od wartosci liczb,
na przyktad, 15:25, 375:625, 13536:22560, 37104:61840. Stosunki przytoczo-
nych przyktadowo wielkosci liczbowych sg réwne i wynoszg zawsze 3:5. Stosunek
jest miernikiem raczej rzadko stosowanym w badaniach pedagogicznych.

Proporcja to rownos¢ dwdch stosunkéw. Zauwazanie rownosci dwéch sto-
sunkdw w opisie statystycznym badanych zjawisk pedagogicznych jest dosc
istotne w tych przypadkach, gdy badajgcemu chodzi o uwypuklenie okreslonych
relacji miedzy poréwnywanymi wielkoSciami mierzalnymi. Dla badacza bardzo
waznym moze okazac sie wykrycie nastepujacej zaleznosci: na koniec roku szkol-
nego 1996/97 stosunek liczby ucznidéw z ocenami bardzo dobrymi do liczby
ucznidow z ocenami dobrymi z jezyka polskiego w klasach trzecich wszystkich
szkot w Kaliszu jest taki sam (lub bardzo zblizony), jak stosunek liczby ucznidow
z ocenami bardzo dobrymi do liczby uczniéw z ocenami dobrymi z tego samego
przedmiotu we wszystkich klasach trzecich catego wojewddztwa kaliskiego.

Wysuniecie takiego wniosku byto mozliwe po uprzednim poréwnaniu ilo-
razowym liczb i ustaleniu, ze np. 375:625 = 13536:22560 (liczby po obu stronach
réwnosci odnoszg sie odpowiednio dla miasta Kalisza i wojewddztwa kaliskiego).
Oczywiscie oba te stosunki sg réwne i wynoszg 3:5.

Proporcje stosowane sg do$¢ czesto przy analizie rozwigzan zadan testo-
wych oraz przy okreslaniu korelacji. Nalezy jednak podkresli¢, ze oprdcz odsetek,
stosunkéw i proporcji w analizie statystycznej nie mozna pomija¢ wielkosci bez-
wzglednych, na podstawie ktérych byty liczone.

Wskaznik to kolejny miernik stosowany w statystyce pedagogicznej — jako
wielkos¢ wzgledna, wyrazana w postaci odsetek lub proporcji. Przy pomocy
wskaznikéw dokonuje sie opisu zaleznosci wystepujacych w badanych zjawi-
skach pedagogicznych. Wskazniki sg obliczane przy przyjeciu za podstawe okre-
Slonej liczby, najczesciej sg to liczby 100, 1000 lub 100 000. Na przyktad wskazniki
wzrostu gospodarczego lub inflacji s3 wyrazane w odsetkach, a wskazniki zacho-
rowalnosci podawane sg najczesciej w przeliczeniu na 1000 lub na 10 000 miesz-
kancow i noszg nazwe wskaznikdw natezenia. Natomiast iloraz inteligencji (jako
stosunek wieku umystowego do wieku kalendarzowego) jest wyrazany liczbg
dziesietng otrzymang w wyniku pomnozenia tego stosunku przez 100.
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Przytoczone przyktady wskazujg, ze stosujac liczby wzgledne, o wiele ta-
twiej jest oceni¢ strukture badanych zbiorowosci, anizeli przy uzyciu liczb ab-
solutnych (bezwzglednych). Jest to tym bardziej korzystne, ze wskazniki
wzgledne okreslajgce strukture proby badawczej nie zmieniajg proporcji po-
miedzy liczbami bezwzglednymi.

Warto rowniez zwrdéci¢ uwage na to, ze wskazniki struktury okreslajg cze-
stosci, z jakimi dany wariant badanej cechy zmiennej zaleznej wystepuje w ogél-
nej liczbie wszystkich wartosci tej zmiennej. Dlatego wskazniki te sg $cisle powig-
zane z interpretacjg czestosciowg prawdopodobienistwa zdarzenia losowego.
Gdyby na przyktad wystarczajgco duza liczba badanych jednostek (uczniow) wy-
kazata, ze czestos¢ wzgledna notowanych btedéw danego typu (np. w pisowni
wyrazu ,,z6tw”) stabilizuje sie na okreslonym poziomie, wynoszgcym 20 procent,
to na podstawie prawa wielkich liczb (przy pewnych dodatkowych zatozeniach)
moglibysmy z duzym prawdopodobienstwem twierdzi¢, ze co pigty uczen popet-
nia btedy w pisowni wyrazu ,tchorz”.

Przyktad rangowania

Uczen Uzyskany Kolejnos¢ Ranga
(nr w dzienniku) wynik wyniku ucznia

4 24 1 1

6 21 2 2

2 20 3 3,5

3 20 4 3,5

1 19 5 5

5 18 6 7

8 18 7 7

9 18 8 7

7 17 9 9

Wyniki otrzymane w toku badan empirycznych w procesie ich opracowy-
wania podlegajg rangowaniu, czyli utozeniu wedtug stopnia okreslonej ich wta-
Sciwosci (np. liczby poprawnie udzielonych przez uczniéw odpowiedzi na celowo
postawione pytania). W tym przypadku miejsce ucznia uzyskane za te odpowie-
dzi wskazuje na range w badanej zbiorowosci. Jezeli dwéch lub wiecej uczniow
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uzyskato takie same wyniki, wowczas ich rangi obliczane sg jako $rednia arytme-
tyczna numerdw miejsc wyznaczonych przez ten wynik. Dzieki rangowaniu moz-
liwe jest okreslenie liczby wskazujacej, o ile wyzej uplasowat sie dany element
zbioru badanych jednostek od innej ustalonej jednostki statystycznej. Mozna tez
okresli¢ to, od ilu innych uczniéw dany uczen uzyskat wyzszg lokate, czyli od ilu
uczniow posiada wyzszg range.

W powyzszym przyktadzie az trzech ucznidéw uzyskato takie same wyniki
(po 18 punktdw) i wszyscy z nich posiadajg takg samg range — 7, bo Srednia
arytmetyczna numerdow miejsc zajmowanych przez ich wyniki wynosi tyle, co
(6 +7+8):3, czyli 7. Natomiast uczen zapisany w dzienniku pod numerem
jeden posiada range 5, czyli o 3 nizszg, anizeli uczen zapisany w dzienniku pod
numerem széstym.

W opracowywaniu statystycznym wynikéw badan pedagogicznych stoso-
wane sg rowniez: mediana, centyl, kwartyl, dominanta, stanin oraz inne wskaz-
niki. Zwrdcimy uwage na niektore z nich w kolejnym rozdziale.
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PODSTAWOWE PARAMETRY OKRESLAJACE STRUKTURE GRUPY DZIECI

Struktura zbiorowosci a rozktad cechy zmiennej

Analizowane wedtug cech iloSciowych zbiorowosci z reguty cechujg sie
pewng tendencjg, polegajgcg na wzroscie liczebnosci w miare zblizania sie war-
tosci zmiennej do wartosci centralnej. Méwimy wtedy, Zze zbiorowos¢ staty-
styczna ma rozktad o tendencji centralne;j. llustruje to nastepujacy wykres.

50r
40t
30}
20}

piBBINEIEE

Przyktad rozktadu zmiennej o tendencji centralnej

Rozkfad przedstawiony na tym wykresie jest rozktadem symetrycznym,
gdyz posiada oS symetrii (linie prostopadta do osi x w punkcie 4). Szczegdlng wta-
Sciwoscig tego punktu jest to, ze jest srednig arytmetyczng wartosci zmienne;j x.
Gdyby ten wykres byt liniowy, wowczas o$ symetrii dzielitaby powierzchnie pod
wykresem na dwie réwne czesci. Rozktad powyzszy jest zarazem jednomodalnym
(posiadajgcym jedno maksimum).
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Nalezy podkresli¢, ze mogg tez wystepowac rozktady symetryczne majgce
dwa maksima lub wiecej (tzw. dwumodalne lub wielomodalne). Mogg tez by¢
rozktady w ksztatcie litery U, czyli o jednym minimum.

W szczegdlnym przypadku rozktad symetryczny jest rozktadem normal-
nym cechujgcym sie Scistg koncentracjg wartosci zmiennej wokét Sredniej aryt-
metycznej (typowym przyktadem takiego rozktadu jest krzywa Gaussa, o ktorej
juz wspominaliSmy w rozdziale pierwszym).

Wartosci $rednie majg wiec Sciste powigzanie z rozktadami symetrycznymi
jednomodalnymi o znacznej koncentracji wartosci zmiennej wokot wartosci cen-
tralnej (Srodkowej). Natomiast rozktady wykazujgce brak tendencji centralnej nie
powinny by¢ w zasadzie opisywane za pomocg wartosci srednich.

Wsréd wartosci Srednich wyrdzniamy Srednie klasyczne i wartosSci pozy-
cyjne. Srednie wartosci klasyczne sg obliczane na podstawie wszystkich wartosci
zmiennej, podczas gdy Srednie pozycyjne sg wyznaczane jedynie na podstawie
rozktadu zmienne;.

Do $rednich klasycznych zaliczamy nastepujgce Srednie: arytmetyczna,
geometryczna, harmoniczna i potegowa. Natomiast do srednich pozycyjnych na-
lezg: dominanta i mediana.

Srednia arytmetyczna jako $rednia klasyczna

Srednia jest miara, ktéra w analizie statystycznej odnosi sie do zbioru konkret-
nych wartosci badanej zmiennej. Srednig arytmetyczng nazywa sie iloraz sumy
wartosci zmiennej i liczebnosci badanych jednostek statystycznych.

Przytoczymy teraz przyktad obliczania sredniej arytmetycznej na podsta-
wie przeprowadzonych badan wtasnych, polegajgcych na rozwigzaniu zadan te-
stowych z jezyka polskiego przez ucznidw klasy trzeciej w jednej ze szkét podsta-
wowych wojewddztwa koniriskiego w roku szkolnym 1995/961.

LW celu ujednolicenia w dalszej czesci tego rozdziatu nasze rozwazania bedziemy opie-
ra¢ na tych samych danych. Przeprowadzone przez nas badania miaty miejsce w klasie
liczacej 30 ucznidw. Wyniki uzyskane przez poszczegdlnych ucznidéw zostaty zarejestro-
wane w skali punktowej (liczba punktéw mozliwych do zdobycia przez jednego ucznia
okreslono jako 20). W tym miejscu pomijamy analize testu oraz kryteria oceniania roz-
wigzan celowo skonstruowanych zadan testowych.
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Szereg szczegotowy ocen w badaniach wtasnych

Nr Uzyskany wynik Odchylenie od Wartosc
ucznia zj. polskiego (xi ) éredniej (Y1 — ) (x,- — x)z
1 12 -2,7 7,29
2 13 -1,7 2,89
3 15 0,3 0,09
4 18 3,3 10,89
5 13 -1,7 2,89
6 17 2,3 5,29
7 15 0,3 0,09
8 14 -0,7 0,49
9 20 5,3 28,09
10 16 1,3 1,69
11 16 13 1,69
12 19 4,3 18,49
13 12 -2,7 7,29
14 17 2,3 5,29
15 13 -1,7 2,89
16 15 0,3 0,09
17 16 13 1,69
18 19 4,3 18,49
19 13 -1,7 2,89
20 18 3,3 10,89
21 11 -3,7 13,69
22 20 5,3 28,09
23 9 -5,7 32,49
24 8 -6,7 44,89
25 6 -8,7 75,69
26 10 -4,7 22,09
27 14 -0,7 0,49
28 19 4,3 18,49
29 19 4,3 18,49
30 14 -0,7 0,49
Suma 441 0,0 365,23
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Na podstawie szeregu szczegdétowego, przytoczonego na poprzedniej
stronie, skonstruujemy teraz szereg rozdzielczy o rownych przedziatach kla-
sowych oraz szereg skumulowany, a nastepnie wyznaczymy Srednig arytme-
tyczng innym sposobem.

Obliczanie $redniej arytmetycznej z szeregu rozdzielczego

Przedziat Liczebnos¢ Kumulacja
liczba punktéw od-do ni ki
6-8 2 - (30) 2
9-11 3 28
12-14 9 25 14
15-17 8 16 22
18-20 8 8 (30) -
Suma 30 77 43

Procedura wyznaczania Sredniej arytmetycznej z szeregu rozdzielczego
metodg kumulowania szeregu dla wynikéw testu J.C. Ravena jest nastepujaca:
1) utworzenie szeregu rozdzielczego zamknietego o rownych przedziatach,
2) okreslenie liczebnosci w poszczegdlnych przedziatach (n;),
3) utworzenie szeregu skumulowanego (k;), z pominieciem ostatniego lub
pierwszego przedziatu,

4) obliczenie sumy kumulacji bez ostatniego przedziatu,
5) podstawienie otrzymanych danych do wzoru i obliczenie Sredniej aryt-

metycznej X .

Obliczone wartosci sredniej arytmetycznej dwoma réznymi metodami od-
noszacymi sie odpowiednio do szeregu szczegdtowego oraz do szeregu rozdziel-
czego s W przyblizeniu réwne.

Ze wzgledu na stosunkowo prostg i logiczng procedure wyznaczania, $red-
nia arytmetyczna jest powszechnie stosowanym parametrem opisujgcym ten-
dencje centralng badanej populacji (lub proby badawczej). Dokonane przez nas
wyze] obliczenia wskazujg na dos¢ istotne wtasnosci $redniej arytmetycznej,
wsrod ktérych nalezy wymienié:

1) suma odchylen poszczegdlnych wartosci zmiennej X od Sredniej x jest
rowna zeru,
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2) iloczyn sredniej arytmetycznej i liczebnosci obserwacji jest rowny su-
mie wartosci zmiennej X.

Obliczanie Sredniej arytmetycznej dla szeregu rozdzielczego jest mozliwe
po uprzednim wyznaczeniu srodkow przedziatow klasowych, przy jednoczesnym
zatozeniu, ze Srodek kazdego przedziatu jest zarazem Srednig arytmetyczng dla
wszystkich wartosci zmiennej mieszczacych sie w danym przedziale.

Sredniej arytmetycznej nie powinno sie oblicza¢ ani tez interpretowac
w nastepujacych przypadkach:

— gdy w zbiorowosci statystycznej wystepujg znacznie odbiegajgce warto-
$ci skrajne badanej zmiennej,
— gdy w szeregu wystepujg otwarte przedziaty klasowe.

Jest to spowodowane tym, ze obliczona w takich przypadkach srednia moze
w znieksztatconym ksztatcie opisywac sredni poziom badanej cechy zmiennej,
a tym samym nie bedzie to wskaznik rzetelny.

Pozostate Srednie: harmoniczna, geometryczna i potegowa sg miernikami
wykorzystywanymi do opisu zbiorowosci statystycznych w nielicznych i specyficz-
nych sytuacjach i z tego wzgledu nie bedziemy ich omawiac.

Dominanta i mediana jako Srednie pozycyjne

Dominanta jest Srednig pozycyjng i oznacza warto$¢ reprezentowang
w zbiorowosci statystycznej z najwiekszg czestotliwoscig. Wynika stad, ze domi-
nanta moze by¢ wyznaczana w odniesieniu do rozktadow cechujgcych sie okre-
$long koncentracjg zbiorowosci dla danej wartosci zmienne;j.

Wyznaczanie dominanty dokonamy na danych zawartych w szeregu roz-
dzielczym przedstawionym w poprzednim podrozdziale. Przy wyznaczaniu bo-
wiem dominanty szereg rozdzielczy powinien mie¢ réwne przedziaty klasowe.
O ile przedziaty te nie sg rowne, wdéwczas ich liczebnos¢ nalezy doprowadzi¢ do
okreslonej poréwnywalnosci.
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Wyznaczanie przedziatu z dominantg

Liczba uzyskanych Liczebnos¢ .
i Uwagi
punktéw ni
6-8
9-11
12-14
15-17
18-20

przedziat zdominantg

00 |O| W N

Z tabeli przedstawionej w postaci szeregu rozdzielczego stosunkowo fa-
two mozna ustali¢ przyblizong warto$s¢ dominanty. Jest to wartos¢ w prze-
dziale z najwiekszg liczebnoscig (w podanym przyktadzie jest to przedziat
12-14, w ktérym liczebnos¢ wynosi 9). Poprzez przyblizenie ustalone jako $ro-
dek przedziatu klasowego, otrzymujemy warto$s¢ dominanty, ktéra w tym
przypadku wynosi okoto 13.

Dominanta wskazuje, ze najwiecej jest tych uczniow, ktérzy w badaniach
zdobyli 13 punktéw (na 20 punktéw mozliwych do uzyskania) za rozwigzanie te-
stu zastosowanego w tych badaniach.

Dominante mozna wyznaczy¢ rowniez sposobem graficznym. Graficzne
wyznaczenie dominanty polega na wykresleniu z gérnej podstawy najwyzszego
prostokata dwdch odcinkdw w taki sposéb, aby ich korice taczyty najblizej poto-
zone punkty gérnych podstaw sgsiednich prostokgtdw. Dtugos¢ odcinka prosto-
padtego do osi x opuszczonego z punktu przeciecia sie tych odcinkéw wyznacza
wartos¢ dominanty.

Graficzne wyznaczanie dominanty

<
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Dominanta, jak sama nazwa moze to sugerowag, jest takg Srednig war-
toscig pozycyjng, ktéra ,zdominowata” wszystkie wartosci badanej cechy
(w tym przypadku jest to najczesciej spotykana liczba punktéw zdobytych
przez poszczegdlnych ucznidow — 13 punktéw zdobyto az 4 uczniow, co stanowi
13,3% ogodtu badanych).

Badang zbiorowo$¢ mozna podzieli¢ na takie dwie rowne liczebnie czesci,
w ktdrych wystepujg odpowiednio jednostki statystyczne, ktdore uzyskaty warto-
$ci badanej cechy ponizej lub powyzej okreslonej wartosci.

Wartosc¢ srodkowg dzielgcg zbiorowosé na dwie liczebnie réwne czesci na-
zywa sie mediang (oznaczang symbolem Me). Aby wyznaczy¢ mediane w szeregu
rozdzielczym, nalezy sporzadzi¢ szereg skumulowany i opierajgc na nim znalez¢
ten przedziat, w ktérym nastepuje przekroczenie potowy ogdlnej liczebnosci.
Znaleziony w ten sposéb przedziat nazywa sie przedziatem mediany. Nastepnie
przy zastosowaniu metody kolejnych przyblizen (rachunku interpolacyjnego)
mozliwe jest znalezienie konkretnej wartosci mediany.

Technike wyznaczania mediany przedstawimy na przyktadzie tych samych
danych, ktére byty brane pod uwage w obliczaniu dominanty.

Przyktad wyznaczania mediany z szeregu rozdzielczego

Proedziat Liczebnos¢ Liczebnos¢ Uwagi
N skumulowana
6-8 2 2 liczebnos¢ skumulowana

9-11 3 5 wynosi N. = 14, czyli mniej

12-14 9 14 niz potowa zbiorowosci

15-17 8 22 przedziat z mediang
liczebnos¢ skumulowana

18-20 8 30 przedziatéw powyzej
przedziatu z mediang
wynosi N, =8
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W przedziale mediany znajduje sie uczen ,Srodkowy” pod wzgledem
zdobytych punktéw. Analogicznie, jak to miato miejsce w wyznaczaniu domi-
nanty, Srodek przedziatu mediany mozna przyja¢ za sredni wynik, czyli liczbe
punktow zdobytych przez ,Srodkowego ucznia”. Jest to jednak sposdb prosty,
lecz zbyt niedoktadny.

Mediane mozna wyznaczy¢ rowniez sposobem graficznym. W tym celu
wykonujemy nastepujgce czynnosci:

1) na prostokatnym uktadzie wspotrzednych konstruujemy wykres przed-
stawiajacy rozktad liczebnosci szeregu skumulowanego,

2) z punktu dzielgcego zbiorowos¢ na potowy na osi y kreslimy prostg
a prostopadta do tej osi,

3) z punktu przeciecia sie prostej a z wykresem liniowym prowadzimy pro-
stg b prostopadta do osi x,

4) odczytujemy wspdtrzedng punktu przeciecia sie prostej b z osig x.

Punkt ten jest wtasnie mediana.

Graficzne wyznaczanie mediany

30
25
20
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Dominanta i mediana, jako srednie pozycyjne, mogg by¢ réwniez ob-
liczone dla szeregéw o przedziatach otwartych, czyli takze dla rozktadow
asymetrycznych majgcych wartosci skrajne. W takich przypadkach srednie
pozycyjne jeszcze bardziej wyraziscie charakteryzujg sredni poziom badanej
cechy zmiennej.

W opracowaniu wynikow badan w rzadziej spotykanych przypadkach, ob-
licza sie réwniez inne miary pozycyjne zwane centylami, decylami i kwartylami.
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Centylem nazywamy wartos¢ na skali wynikow, ponizej ktérej znajduje sie
dany procent obserwacji — miejsce na 100-punktowej skali szeregu liczebnosci,
ponizej ktorego znajduje sie 1% liczebnosci badanej zbiorowosci.

Jezeli rangi, niezaleznie od liczebnosci populacji podlegajgcej rango-
waniu, przeksztatcimy w skale od 0 do 100, to rangowanie takie przybiera
postac skali centylowej.

Skala centylowa ma podstawowg wade, gdyz nie uwzglednia tego, ze zgod-
nie z krzywg Gaussa wyniki w czesci srodkowej rozktadu normalnego s o wiele
bardziej skupione anizeli wyniki skrajne.

Pozycja centylowa (nazywana inaczej lokatg lub pozycjg odsetkows) jest
okreslona liczbg odpowiadajgcg danemu centylowi i oznacza numer kolejnego
centyla. Na przykfad, 20 centyléw to punkt, ponizej ktérego znajduje sie 20%
ogolnej zbiorowosci z danymi wynikami, a powyzej — jest 80% ogdlnej liczebnosci
badanej zbiorowosci. Nalezy zauwazyc i podkresli¢, ze 50 centyli to mediana.

Inaczej mowigc, centyl stanowi odstep miedzy konkretnymi punktami
w skali 100-punktowej, a pozycja centylowa okresla, ktory to z kolei centyl.

W literaturze czesto spotka¢ mozna inne okreslenia:
decyl = 10 centyli (pigty decyl to pieédziesigty centyl),
kwartyl = 25 centyli (trzeci kwartyl to 75-ty centyl).

Ze wzgledu na wady skali centylowej, pedagoszy i psychologowie znacz-
nie czesciej postuguja sie tzw. skalg wynikow standaryzowanych. W celu skon-
struowania takiej skali wykorzystywane sg kolejne mierniki. Wynik standary-
zowany otrzymujemy wtedy, gdy odchylenie kazdego wyniku od Sredniej aryt-
metycznej podzielimy przez odchylenie standardowe. Bedzie o nich mowa
w nastepnym podrozdziale.

Miary rozproszenia

Srednie wartosci klasyczne i pozycyjne w duzym stopniu utatwiajg opis
struktury zbiorowosci statystycznej. Jednak nie dostarczajg informacji o tym, jaka
jest zmiennos$¢ badanej cechy statystycznej. Moze okazac sie, ze dwie poréwny-
wane préby badawcze posiadajg identyczne wartosci sredniej arytmetycznej,
podczas gdy wartosci mediany lub dominanty rdznig sie miedzy sobg i to bardzo
znacznie. Przy tej samej poréwnywane] liczebnosci dwdch grup i identycznej
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Sredniej arytmetycznej, badane cechy zmiennej mogg miec zupetnie rézne roz-
ktady. Zachodzi zatem wrecz konieczno$¢ analizowania rozproszenia (dyspersji)
zmiennosci badanej cechy.

Nalezy podkresli¢, ze w wielu okolicznosciach wyzej oceniane sg zbioro-
wosci jednorodne niz zbiorowosci mniej jednorodne. W pedagogice bytoby
wrecz idealnie, gdyby na przykfad cata klasa ze wszystkich przedmiotéw naucza-
nia miata Srednie ocen chocby 5,0. Oczywiscie sg tez sytuacje, w ktérych zbyt
mata zmienno$¢ badanej cechy moze okazac sie zjawiskiem niekorzystnym. Na
przyktad w okreslonej szkole wszyscy uczniowie wykazujg zainteresowania i osig-
gniecia tylko w dziedzinie sportu. W takiej sytuacji w tej szkoty trudno bytoby
rozwijac zainteresowania czytelnicze albo organizowac konkursy matematyczne.

W praktyce szkolnej spotykane sg zwykle zréinicowane zbiorowosci
uczniow i to niekiedy bardzo znacznie. We wszystkich takich przypadkach w cza-
sie badan pedagogicznych wystepuje potrzeba okreslania zmiennosci badanej
cechy. Do tego celu stuzg miary dyspersji, dzieki ktorym mozna okresla¢ réznice
wystepujgce pomiedzy wartosciami badanej cechy zmiennej.

Do najczesciej stosowanych miar dyspersji naleza:

1) obszar zmiennosci,

2) odchylenie przecietne,
3) odchylenie standardowe,
4) wariancja,

5) wspdtczynnik zmiennosci.

Dokonamy teraz kolejno ich oméwienia.

Obszar zmiennos$ci to przedziat, w ktdrym zawierajg sie wszystkie
mozliwe wartosci badanej zmiennej. Praktycznie obszar zmiennosci wyzna-
czamy w ten sposdb, ze od najwiekszej wartosci zmiennej odejmujemy war-
tos$¢ najmniejszg, czyli:

R = Xmax = Xmin.

W naszym przyktadzie, omawianym w poprzednich podrozdziatach, war-
tos$¢ najmniejsza wynosita 6 punktéw, a najwieksza 20 punktow. Zatem obszar
zmiennosci wynosi 14, gdyz 20 — 6 = 14. Miara ta, w tym przypadku, informuje
nas, ile wynosi réznica co do liczby zdobytych punktéw miedzy uczniem najstab-
szym a uczniem najlepszym.
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Miara ta jest tatwa do obliczenia, jednak jej wartos¢ poznawcza jest nie-
wielka. Obszar zmiennosci bowiem uzalezniony jest od wartosci skrajnych przyj-
mowanych przez badane zmienne, a wartosci skrajne mogg odbiega¢ znacznie
od pozostatych wartosci zmiennej. | ten wtasnie powdd sprawia, ze obszar zmien-
nosci traktujemy jako parametr ogdlnie orientujacy o rozpietosci badanej cechy
zmiennej. Obszar zmiennosci jest wyznaczany gtéwnie przy dokonywaniu wstep-
nej oceny rozproszenia badanej zbiorowosci.

Obszaru zmiennosci nie powinno sie oblicza¢ szczegdlnie w przypadku,
gdy na krancach rozktadu w liczebnosciach szeregu wystepujg wyrazne luki.

W przypadku poréwnywania dwdch szeregdw o rdéznigcych sie znacznie
liczebnosciach nie nalezy oceniac ich rozproszenia na podstawie obszaru zmien-
nosci w ogodle. Jest to bardzo istotne przy ocenianiu zbiorowosci na podstawie
matej préby badawczej. Oczywiscie, nie mozna tez poréwnywaé obszaréow
zmiennosci szeregdw w przypadku zastosowania réznych jednostek miary do
okreslania wartosci cech zmiennej.

Odchylenie przecietne (d) jest to Srednia arytmetyczna z bezwzglednych
odchylen wartosci zmiennej x; od sredniej arytmetyczne,;.

Suma dodatnich i ujemnych odchylen od sredniej arytmetycznej jest zaw-
sze rowna zeru i z tego wzgledu dodajemy wszystkie wartosci bezwzgledne.

Nas. 61 zamieszczono tabele przedstawiajgcy szereg szczegdtowy, na pod-
stawie ktorej obliczone zostaty wtasnie wartosci bezwzglednych odchylen warto-
$ci zmiennej x; od $redniej arytmetycznej oraz ich suma. Wartos¢ sumy tych od-
chylen w tym przypadku wynosi 87,6. Otrzymang sume dzielimy przez liczebnos$¢
szeregu. Obliczone w ten sposdb odchylenie przecietne wynosi 87,6 : 30 = 2,92.

Otrzymany wynik oznacza, ze liczba zdobytych przez uczniow punktow za
rozwigzanie testu rozni sie przecietnie od sredniej arytmetycznej o 2,92 , czyli
prawie o 3 punkty. Taka jest wtasnie interpretacja odchylenia przecietnego jako
miary dyspers;ji.

Przy obliczaniu odchylenia przecietnego dla szeregu szczegétowego wyko-
nujemy kolejno nastepujgce operacje:

1) obliczamy Srednig arytmetyczng,

2) od poszczegdlnych wartosci szeregu odejmujemy Srednig arytmetyczng,

3) dodajemy wartosci bezwzgledne odchylen zmiennej od sredniej otrzy-
manych w punkcie 2,

4) otrzymang sume dzielimy przez liczebnos$¢ szeregu.
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Odchylenie przecietne jest dos$¢ czesto stosowang miarg rozproszenia.

Odchylenie standardowe jest najczesciej stosowang miarg dyspers;ji. Jest
wykorzystywane jednoczes$nie do okreslania zmiennosci badanej cechy.

Odchylenie standardowe jest to pierwiastek kwadratowy z sumy kwadra-
tow odchylen wartosci zmiennej x; od $redniej arytmetycznej podzielonej przez
liczebnos¢ zbiorowosci.

Z powyzszego wynika, ze odchylenie standardowe jest tzw. Srednig kwa-
dratowgq odchylen od $redniej arytmetycznej. Dlatego odchylenie standardowe
jest nazywane réwniez srednim odchyleniem kwadratowym.

W omawianym przyktadzie (s. 43) w ostatniej kolumnie obliczone
zostaty kwadraty odchylen od $redniej arytmetycznej, a ich suma wynosi
365,23.

W podrecznikach statystyki zwraca sie uwage, ze powyzszy wzér moze by¢
stosowany w odniesieniu do zbiorowosci o duzej liczebnosci.

Jezeli odchylenie standardowe obliczane jest dla préby, wéwczas do-
ktadniejszy wynik uzyskujemy dzielac licznik przez n-1 jednostek préby.

Jezeli poréwnamy odchylenie przecietne d=2,92 z odchyleniem standar-
dowym, zauwazamy, ze standardowe jest o wiele wieksze. W duzym stopniu
wptywajg na to wartosci skrajne, ktére na wartos¢ odchylenia przecietnego tak
silnego wptywu nie maja.

Podsumowujgc podkresimy, ze w celu obliczenia odchylenia standardo-
wego dla szeregu szczegdtowego, nalezy:

1) obliczy¢ srednig arytmetyczng,

2) obliczy¢ odchylenia od $redniej arytmetycznej,

3) podniesc¢ obliczone odchylenia do kwadratu,

4) obliczy¢ sume kwadratow odchylen,

5) podzieli¢ otrzymang sume przez liczebnos$¢ n (lub w przypadku matej
préby przez n-1),

6) wyznaczy¢ pierwiastek kwadratowy obliczonego ilorazu.

Obliczanie odchylenia standardowego dla szeregu rozdzielczego jest od-
mienne od sposobu odnoszgcego sie do szeregu szczegétowego w tym zakresie,
7e poszczegdlne odchylenia wartosci zmiennej od Sredniej arytmetycznej nalezy
pomnozy¢ przez odpowiadajgce im liczebnosci. W tym miejscu rezygnujemy
z analizy tego przypadku, z sugestig, by Czytelnik skorzystat w razie potrzeby
z dodatkowej literatury.
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Wariancja jest $rednig arytmetyczng kwadratéw odchylen wartosci zmien-
nej x; od sredniej arytmetycznej. Wariancja jest dodatkowg miarg rozproszenia,
ktorg dosé czesto spotyka sie w opisie statystycznym badanych zjawisk pedago-
gicznych. Oblicza sie jg prostym sposobem, podnoszgc po prostu do kwadratu
wartos¢ odchylenia standardowego. Odwrotnie, majgc wczesniej obliczong war-
tos¢ wariancji, mozemy nastepnie wyznaczy¢ odchylenie standardowe — jako
pierwiastek kwadratowy z wariancji. Wariancja nie posiada tresci pedagogicznej
i nie jest interpretowana.

Wspdtczynnik zmiennosci (V) jest wzgledng miarg rozproszenia wyrazong
w postaci stosunku odchylenia standardowego do sredniej arytmetycznej. Po-
niewaz wspotczynnik zmiennosci jest wzgledng miarg rozproszenia, moze by¢
wykorzystywany przy poréwnywaniu zmiennosci cech o réznych jednostkach
(mianach). Umozliwia tez poréwnywanie réznych szeregdw lub szeregéw tego
samego rodzaju, ale o réznej strukturze, pozwala réwniez na dokonywanie po-
réwnan zmian w czasie i w przestrzeni. W szczegdlnosci mozna poréownywac
wspotczynnik zmiennosci dla wzrostu dzieci ze wspoétczynnikiem zmiennosci dla
ocen z zachowania zupetnie odrebnej grupy dzieci tej samej czy innej szkoty.

Z tych i innych wzgleddéw wspdtczynnik zmiennosci nalezy do miar bardzo
czesto stosowanych w badaniach zbiorowosci oraz zjawisk pedagogicznych.

Dyspersja a rozktad normalny

Liczne badania statystyczne, w tym réwniez badania pedagogiczne i bada-
nia psychologiczne, oparte na materiatach doswiadczalnych o duzej liczebnosci,
wykazaty, ze wiele cech ma rozkfad przyjmujacy na wykresie ksztatt dzwonu
(krzywej dzwonowej). Krzywa dzwonowa ma ksztatt zblizony do krzywej normal-
nej ( tzw. krzywej Gaussa). Dlatego dokonamy teraz charakterystyki rozktadu nor-
malnego na podstawie poznanych wczesniej miar rozproszenia.

Krzywa normalna jest symetryczna wzgledem prostej przechodzacej przez

punkt x = X iréwnolegtej do osi y. W tym wtasnie punkcie przypada maksimum
krzywej. W miare oddalania sie w lewo lub w prawo od osi symetrii, wartosci
zmiennej malejg stopniowo do zera. Gdy wartosci cechy x dgzg do nieskonczo-
nosci, krzywa zbliza sie do osi x. Oznacza to, ze wielkoSci duze i wielkosci mate
badanej cechy wystepuja rzadko lub bardzo rzadko, tym rzadziej im bardziej sg
odlegte od sredniej arytmetycznej zbiorowosci (populacji).
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Podkreslenia wymaga fakt, ze im wiecej dokonamy pomiardw, tym bar-
dziej ksztatt krzywej wykreslonej na ich podstawie bedzie zblizony do ksztattu
krzywej Gaussa, zwanej tez krzywa rozktadu normalnego.

Miary koncentragji

Zbiorowos¢ statystyczna moze by¢ oceniana rowniez pod wzgledem kur-
tozy, czyli koncentracji poszczegdlnych jednostek wokét Sredniej arytmetyczne;.

Nalezy zauwazy¢, ze koncentracja wartosci zmiennej wokoét sredniej aryt-
metycznej zalezy od ich rozproszenia, w ten sposéb, ze im mniejsze jest rozpro-
szenie, tym wieksza jest koncentracja, i odwrotnie. Moze jednak okazac sie, ze
dwa poréwnywane szeregi o tym samym lub podobnym rozproszeniu (charakte-
ryzujace sie takim samym odchyleniem standardowym) réznig sie pod wzgledem
koncentracji. Réznice w koncentracji zbiorowosci wokét sredniej rozpatrzmy na
podstawie nastepujgcego wykresu.

Réznice w koncentracji zbiorowosci wokét sredniej

o = N W b O O N O

Krzywa b na powyiszym wykresie przedstawia w przyblizeniu rozktad
normalny. Natomiast krzywa a ma ksztatt bardziej wysmukly, co swiadczy
o tym, ze wieksza cze$¢ wartosci zmiennej znajduje sie w bliskim sgsiedztwie
Sredniej arytmetycznej, a tylko niewielka cze$¢ wartosci znajduje sie w wiekszej
odlegtosci od tej sredniej.
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Krzywa ¢ natomiast w poréwnaniu z rozktadem normalnym (i tym bardziej
w porownaniu z krzywg a ma ksztatt sptaszczony, co dowodzi o mniejszej kon-
centracji poszczegdlnych jednostek zbiorowosci wokét Sredniej. Za kryterium od-
niesienia w poréwnywaniu szeregdow w tym przypadku przyjeliSmy krzywga be-
dacag wykresem rozktadu normalnego.

Tak wiec szereg, ktérego wykres ma postac krzywej bardziej wysmu-
ktej w porownaniu z krzywg normalng, jest szeregiem o wiekszej koncentra-
cji niz koncentracja normalna. Zas szereg, ktérego krzywa jest bardziej
sptaszczona niz krzywa normalna, jest szeregiem o mniejszej koncentracji
zbiorowosci wokét sredniej.

Nalezy podkresli¢, ze w przypadku, gdy badana cecha zbiorowosci ma by¢
oceniana na podstawie proby, wtenczas przed przystgpieniem do oszacowania
okreslonych parametréw nalezy okresli¢ rodzaj rozktadu. W tym celu mozna
oprzec sie wtasnie na miarach kurtozy (rozproszenia) i asymetrii.

Krzywga koncentracji wykreslamy w sposdb nastepujacy:

1) tworzymy ukfad wspdtrzednych o réwnych jednostkach na obu
osiach x iy,

2) naosixzaznaczamy procentowy udziat ogétu wszystkich wartosci zmien-
nej (ogdétu mozliwych punktéw do zdobycia),

3) korzystajac z danych szeregu skumulowanego, wyznaczamy punkty dla
poszczegdlnych przedziatéw klasowych, ktére okreslaja, ile procent ogdl-
nej liczby punktéw przypada na dany procent ucznidw,

4) wyznaczone punktu tgczymy linig ciggty (lub tamang).

Wykonamy teraz wykres przedstawiajgcy krzywg koncentracji w odniesie-
niu do naszego przyktadu analizowanego w poprzednich podrozdziatach. Na osi
odcietych zaznaczone zostang punkty uzyskane przez uczniéw w procentowym
stosunku do ogétu mozliwych 20 punktéw, a na osi rzednych procentowy udziat
uczniow, ktérzy zdobyli dany procent ogétu mozliwych punktow.
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Krzywa koncentracji punktdw uczniow
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Ksztatt krzywej daje tylko przyblizone informacje o koncentracji badanego
zjawiska wokoét sredniej. Nalezy tez pamieta¢ o tym, ze im wieksza jest po-
wierzchnia zawarta pomiedzy krzywa koncentracji a tzw. linig rGwnomiernego
podziatu, tym wieksza jest koncentracja zjawiska. Na naszym wykresie po-
wierzchnia ta (zakreskowana) jest stosunkowo niewielka, co Swiadczy o zbyt ma-
tej koncentracji badanej grupy wokét sredniej.

Krzywa koncentracji dzieli powierzchnie trdjkata, ktérego bokami sg osie
wspotrzednych i linia rGwnomiernego podziatu, na dwie réwne czesci.

Stosunek powierzchni zawartej pomiedzy krzywa koncentracji a linig réw-
nomiernego podziatu do ogdlnej powierzchni tréjkata nazywamy wspdtczynni-
kiem koncentracji. Wspoétczynnik ten jest miarg wzgledng koncentracji i moze
przybiera¢ wartosci od 0 do 1.

Doktadne obliczenie powierzchni zawartej pomiedzy krzywga koncentracji
a linig rbwnomiernego podziatu jest z reguty niemozliwe (z powodu braku wzoru
funkcji okreslajacej krzywa) i dlatego stosuje sie metody uproszczone. Wsréd
tych metod mozemy wymieni¢ na przyktad sporzgdzenie wykresu na papierze
milimetrowym i obliczenie kwadracikdw znajdujacych sie pod krzyws.

Dzielgc liczbe kratek znajdujgcych sie miedzy krzywa koncentracji a linig
réwnomiernego podziatu przez liczbe kratek znajdujgcych sie w catym tréjkacie,
wyznaczamy wspotczynnik koncentracji.

Nieréwnomierno$¢ podziatu ogdlnej sumy wartosci zmiennej pomiedzy
poszczegdlne jednostki statystyczne stwarza powazng przeszkode w stosowaniu
omawianych dotychczas parametrow statystycznych. Ma to dosé czesto miejsce
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w badaniach pedagogicznych, szczegdlnie w przypadku matych i nieodpowiednio
dobranych prob badawczych. Nieréwnomierno$é w podziale wartosci zmiennej
pomiedzy poszczegdlne jednostki populacji jest tym wieksza, im wiekszy jest ob-
szar zmiennosci badanej cechy i im wieksza jest asymetria szeregu.

Miary asymetrii
Jak juz wspominali$my, szereg moze miec¢ rozktad symetryczny lub asyme-
tryczny. Mowimy tez, ze szereg asymetryczny jest szeregiem skoSnym. Porow-

najmy dwa wykresy.

Szereg asymetryczny jest szeregiem skosnym

Skosnosc¢ lewostronna

Skosnos¢ prawostronna

W przypadku, gdy dtuzsze ramie krzywej charakteryzujacej rozktad warto-
$ci zmiennej jest po prawej stronie sredniej arytmetycznej, méwimy o skosnosci
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prawostronnej (lub dodatniej). Jesli zas dtuzsze ramie krzywej znajduje sie po le-
wej stronie sredniej, mowimy o skosnosci lewostronnej (ujemnej).

Charakter asymetrii mozna okresli¢ takze na podstawie wartosci sredniej
arytmetycznej, dominanty i mediany. W szeregach symetrycznych wszystkie
z tych wielkosci sg sobie rowne.

W szeregu asymetrycznym o skosnosci prawostronnej wartosci skrajne po-
tozone sg z prawej strony Sredniej. Pocigga to za sobg przesuniecie Sredniej aryt-
metycznej na prawo wobec wartosci dominanty i mediany. W szeregu o skosno-
$ci lewostronnej wartos$¢ sredniej arytmetycznej w stosunku do mediany i domi-
nanty jest przesunieta na lewo.

Kompleksowa analiza struktury proby badawczej

W poprzednich podrozdziatach omoéwione zostaty sposoby wyznaczania
parametrow stuzgcych do okreslania struktury zbiorowosci i zjawisk poddanych
badaniom pedagogicznym.

W niniejszym podrozdziale zastosujemy omowione dotychczas parametry
statystyczne do kompleksowego opisu struktury pewnej proby. Zamieszczony
materiat badawczy pochodzi z badan wifasnych autora, przeprowadzonych
w roku 1988 w Szkole Podstawowej nr 8 w Koninie. Celem badan byto okreslenie
poziomu dojrzatosci szkolnej dzieci siedmioletnich przed zapisem do klasy pierw-
szej. W drugim etapie badan dokonywalismy analizy osiggnie¢ szkolnych tej sa-
mej grupy uczniéw w konncowym okresie nauki w klasie pierwszej.

Przystgpimy teraz do analizy struktury badanej grupy dzieci na podstawie
materiatow uzyskanych w toku badan przy uzyciu specjalnie skonstruowanego
testu dojrzatosci szkolnej (TDS).

Test ten sktadat sie z czterech czesci, ktére stuzyty badaniu:

1) orientacji ogdlnej dziecka (maksymalnie 29 pkt),

2) analizy i syntezy wzrokowej (42 pkt),

3) umiejetnosci czytania (93 pkt),

4) opanowania pojecia liczby i operacji matematycznych (73 pkt).

Za catkowicie poprawne rozwigzanie tego testu badane dziecko mogto
uzyskaé¢ maksymalnie 237 punktow.
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Wyniki testu dojrzatosci szkolnej

Nr ucznia Czesc | Czesc Czesc Czesc IV Ogodtem pkt.
1 26 32 64 68 190
2 25 36 60 60 181
3 27 35 65 69 196
4 20 28 46 30 124
5 21 32 50 33 136
6 26 36 58 56 176
7 23 34 57 51 165
8 25 35 60 64 184
9 24 34 58 52 178
10 24 32 52 66 174
11 23 30 53 49 155
12 20 28 48 22 118
13 26 36 63 50 175
14 27 38 65 60 190
15 29 42 90 69 230
16 24 40 65 69 198
17 28 40 90 70 228
18 25 35 90 51 201
19 29 42 87 72 230

20 24 36 65 65 190
21 28 32 71 49 180
22 27 33 65 60 185
23 27 33 72 64 196
24 25 34 69 53 171
25 27 34 61 58 180
26 26 32 78 39 175
Razem 656 899 1702 1449 4706

Zrédto: Badania wtasne.
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PowyiZsza tabela przedstawia piec¢ szeregdéw szczegdétowych, ktore po-
stuzg nam do wyznaczenia parametrow statystycznych okreslajgcych struk-
ture badanej grupy dzieci.

Badana grupa dzieci uzyskata tgcznie 4706 punktéw, a wiec srednia aryt-
metyczna wynosi 181 punktow.

W celu obliczenia odchylenia od Sredniej arytmetycznej nalezy skonstruo-
wac nowq tabele roboczg (na wzdr tabeli ze s. 61). Na tej podstawie mozemy
wyznaczy¢ odchylenie przecietne, ktére w tym przypadku wynosi 18,9.

Liczba 18,9 wskazuje w przyblizeniu te wartos$é, o ktérg srednio roz-
nity sie wyniki uzyskane przez poszczegdlnych uczniow w pordwnaniu ze
$rednig arytmetyczng. Wskaznik ten nie wystarcza jednak do petnej charak-
terystyki badanej préby.

Po obliczeniu kwadratéw odchylen od $sredniej, mozemy przystgpic¢ do
wyznaczenia odchylenia standardowego. Podstawiajgc wartos¢ sumy tych
kwadratéw, w przypadku naszej proby liczacej 26 jednostek, odchylenie
standardowe wynosi 26,8, co oznacza, ze niejednorodnos¢ badanej grupy
jest dosé duza, gdyz wartos¢ wspétczynnika zmiennosci wynosi wiecej niz 10%.

Otrzymane dotychczas mierniki statystyczne w sposéb ogdlny opisujg
strukture badanej grupy uczniéw. Przejdziemy teraz do okreslenia rozktadu war-
tosci badanego poziomu dojrzatosci szkolnej. W tym celu konstruujemy szereg
rozdzielczy o rozpietosci przedziatéw 20 punktow.

Szereg rozdzielczy wynikéw TDS

Przedziat Liczebnos¢ Kumulacja
punktéw n; ki
116- 135 2 2
136 - 155 2 4
156-175 5 9
176 - 195 10 19
196 - 215 4 23
216 - 235 3 26
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Analizujgc powyzszy szereg rozdzielczy, zauwazamy, ze rozrzut wartosci
badanej cechy jest znaczny. Najmniejsza warto$¢ wynosi 118 punktéw, a naj-
wieksza 230 punktéw. Przedziat z najwiekszg liczbg 10 ucznidéw (10) przyjmuje
wartosci 176-195 punktow. Tak wiec Srodek tego przedziatu okresla w przyblize-
niu dominante, ktéra w tym przypadku wynosi 185,5.

Natomiast mediana w tym przypadku jest wyznaczona przez srodek tego
samego przedziatu, co jest bardzo charakterystyczng cechg badanej przez nas
grupy dzieci.

Rozktad wartosci badanej zmiennej przedstawia ponizszy wykres.

Rozktad wartosci w badaniach dojrzatosci szkolnej

© =2 N W A 1O N 0 ©

-
-
(3]

125 145 165 185 205 225 235

Z powyzszego wykresu wynika, ze struktura badanej grupy ma rozktad
w przyblizeniu symetryczny jednomodalny z dominantg w punkcie 185. Odrzu-
cajgc wartosci skrajne przyjmowane przez badang ceche w prébie statystycznej,
mozemy z duzym przyblizeniem zatozy¢, ze badana cecha ma rozktad normalny,
a wiec przyjmuje ksztatt dzwonowy krzywej normalne;j.

Mimo niepetnych danych statystycznych mozemy juz z duzg ostrozno-
$cig stwierdzi¢, ze obrana grupa — préba badawcza — jest reprezentatywna
dla catej zbiorowosci dzieci wstepujgcych do klasy pierwszej. Jest to uzasad-
nione réwniez tym, ze wokoét éredniej arytmetycznej x = 181 koncentruje sie
znaczna liczba badanych jednostek. Okazuje sie, ze w przedziale od 165 do
207 punktéw znajduje sie tgcznie az 19 dzieci, co stanowi prawie 73,1% ogdtu
dzieci objetych badaniami.

Dokonana dotychczas analiza statystyczna pozwolita na opis struktury ba-
danej préby i doprowadzita do wniosku, ze wyniki uzyskane w toku badan dia-
gnostycznych moga by¢ uogdlnione na catg zbiorowos¢ statystyczng. Nie stanowi
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to jednak petnej charakterystyki proby badawczej. Aby stwierdzié, czy wyniki ba-
dan otrzymane w losowo wybranej probie mozna uogdlni¢ na catg populacje,

musimy zastosowac jeszcze inne metody statystyczne. Bedzie o nich mowa w
dalszej czesci ksigzki.
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Rozdziat 5

WSPOLZALEZNOSC ZJAWISK ZACHODZACYCH
W PROCESACH EDUKACYJNYCH DZIECI

Istota wspotzaleznosci zjawisk

Wszystkie zjawiska pedagogiczne sg przyczynowo uwarunkowane innymi
zjawiskami (pedagogicznymi i nie tylko). Prowadzgc na przyktad badania nad
dojrzatoscig szkolng dzieci wstepujgcych do klasy pierwszej, a nastepnie na ko-
niec roku szkolnego badajgc w tej samej klasie wyniki nauczania, mozemy do-
patrywac sie okreslonych zwigzkdw miedzy rezultatami uzyskanymi przez po-
szczegolnych ucznidw w okreslonym przedmiocie nauki a poziomem dojrzato-
Sci szkolnej. Moze bowiem interesowacd nas zjawisko postepéw w nauce osig-
ganych przez uczniéw stabych i w takim przypadku poréwnywanie ich rezulta-
tow w badaniach semestralnych i rocznych moze doprowadzi¢ do zauwazenia
bardzo istotnej zaleznosci.

W praktyce trudno jest jednak okresla¢ wszystkie powigzania i zaleznosci,
jakie mogg wystepowac pomiedzy badang zbiorowoscig lub badang cechg a in-
nymi zjawiskami. Zwigzki wystepujgce miedzy zjawiskami pedagogicznymi bar-
dzo czesto majg charakter zaleznosci funkcyjnych. Zjawiska pedagogiczne s wza-
jemnie uzaleznione miedzy sobg. Zespdt przyczyn (zmiennych niezaleznych) ma
istotny wptyw na rezultaty koricowe (zmienne zalezine), w ktdorych wystepuje
okreslone zjawisko pedagogiczne. Zwigzek funkcyjny w sposéb jednoznaczny
okresla zalezno$¢ miedzy obydwoma rodzajami zmiennych.

Oproécz zwigzku funkcyjnego wyodrebnia sie réwniez zwigzek stocha-
styczny. Wystepuje wtedy, gdy okreslonemu wariantowi zmiennej niezaleznej
odpowiadajg rézne warianty (rozktady) zmiennej zaleznej.
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Rozpatrzmy teraz blizej zwigzek pomiedzy wynikami nauczania w klasie
drugiej a czynnikami, ktére majg na nie wptyw. W tym miejscu nalezy zauwa-
2y¢, ze na skutecznos¢ nauczania w tej klasie ma wptyw wiele zmiennych nie-
zaleznych (np. kwalifikacje nauczyciela, predyspozycje i zainteresowania
uczniéw, pobieranie korepetycji, korzystanie przez uczniéw ze srodkéw maso-
wego przekazu, stosowanie nowoczesnych technik ksztatcenia i wiele innych).
W tym przypadku trudno jest bowiem mowi¢ o zaleznosci funkcyjnej chociazby
z nastepujacych przyczyn:

1) nie wszystkie znane zmienne sg mierzalne,

2) ze wzgledu na skomplikowane powigzania badanych zmiennych z in-
nymi zmiennymi, nie wszystkie zmienne mierzalne dajg sie okreslic¢
za pomocag liczb,

3) nie sg znane dokfadnie wszystkie czynniki warunkujgce skutecznosé
nauczania,

4) duza liczba czynnikéw (zmiennych niezaleznych) uniemozliwia wrecz
przeprowadzanie skomplikowanych obliczen, nawet przy zastosowaniu
techniki komputerowe;j.

Stopien, w jakim zmienne niezalezne majg wptyw na zmienne zalezne
jest bardzo zréznicowany. W pewnych przypadkach jedna zmienna niezalezna
moze w petni okresla¢ kilka zmiennych zaleznych. W innych za$ sytuacjach
kilka zmiennych niezaleznych tylko w niewielkim stopniu moze wptywac na
jedng zmienng zalezng. Ten fakt uzasadnia potrzebe uwzgledniania natezenia
zwigzku stochastycznego.

Nie uwzglednienie wszystkich zmiennych niezaleznych w badaniach peda-
gogicznych znajduje swoje odzwierciedlenie w okreslaniu zwigzku stochastycz-
nego, w ktorym okreslonym wartosciom zmiennej niezaleznej odpowiadajg
rézne wartosci zmiennej zaleznej. Dzieje sie tak m.in. dlatego, ze konkretne war-
tosci zmiennej niezaleznej (lub kilku zmiennych niezaleznych) sg powigzane z réz-
nymi wariantami (wartosciami) zmiennej niezaleznej nie branymi pod uwage
w prowadzonych badaniach.

W przypadku okreslania skutecznosci nauczania mozna stosunkowo tatwo
wykaza¢, ze przy tym samym poziomie wyksztatcenia, stazu pracy i warunkach
materialnych pracy nauczycieli wyniki nauczania poszczegdlnych nauczycieli sg
bardzo zréznicowane. Moze to by¢ spowodowane nie uwzglednieniem takich
zmiennych niezaleznych, jak stan zdrowia, warunki rodzinne, motywacja zawo-
dowa, a ktére rowniez mogg miec charakter bardzo zréznicowany.
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Oprdécz tych dwdch rodzajow zmiennych w pedagogice wyrdznia sie tak
zwane zmienne interweniujgce lub zmienne posredniczace, ktére zazwyczaj nie
sg przedmiotem analizy statystycznej, cho¢ niekiedy mogg wyraznie wptywac na
relacje pomiedzy zmiennymi niezaleznymi i zmiennymi zaleznymi (np. korepety-
cje, zty stan zdrowia ucznia, wptywy réwiesnicze mogg zaktdcac¢ badany wptyw
stosowania komputerowej metody kontroli postepéw ucznia w nauce na pod-
niesienie skutecznosci nauczania historii).

Nalezy podkreslié, ze zatozone zmienne niezalezne majg wptyw nie tylko
na zmienne zalezne, lecz réwniez oddziatujg nawzajem na siebie. Wyniki naucza-
nia zmieniajg sie pod wptywem na przyktad kwalifikacji nauczyciela, ktére z kolei
zalezg od stazu pracy, a od kwalifikacji nauczyciela w pewnym stopniu zalezy jego
sytuacja materialna.

W takich przypadkach wystepujgce zwigzki majg charakter stochastyczny
i ich poznanie oraz wyjasnienie wymaga zastosowania specjalnych metod ba-
dawczych i statystycznych. Badanie zwigzkdw miedzy zmienng niezalezng a kon-
kretng zmienng zalezng jest przedmiotem korelacji. Natomiast badanie zwigz-
kéw pomiedzy wieloma zmiennymi niezaleznymi a dang zmienng zalezng (kil-
koma zmiennymi zaleznymi) jest przedmiotem korelacji wielorakiej. W tej ksigzce
ograniczymy sie do omodwienia metod stosowanych wytgcznie do badania
zwigzku dwu zmiennych (cech statystycznych).

Rozktady wartosci badanych cech mogg rdzni¢ sie wieloma wtasciwo-
$ciami, co wydatnie utrudnia ustalanie zwigzku stochastycznego. Z tego wzgledu
czesciej okreslany jest zwigzek statystyczny. Zwigzek statystyczny w badaniach
pedagogicznych wyrdznia sie tym, ze poszczegdlnym wartosciom zmiennej nie-
zaleznej mozna przyporzadkowad wartos¢ sSrednig zmiennej zaleznej.

Faktycznie wystepujgcy zwigzek statystyczny mozna ustali¢ dopiero wtedy,
gdy zbadana zostanie dostatecznie duza liczba jednostek statystycznych. Badajac
na przyktad zalezno$¢ pomiedzy wyksztatceniem nauczycieli a uzyskiwanymi
przez nich wynikami nauczania mozemy spotkaé przypadki, ktére nie bedg po-
twierdzad zadnej zaleznosci pomiedzy tymi zmiennymi. Jezeli jednak zbadana zo-
stanie dostatecznie duza zbiorowos¢ i otrzymane wyniki badan uporzadkowane
wedtug jednej z badanych cech, wtenczas moze okazad sie, ze wraz ze wzrostem
poziomu wyksztatcenia nauczycieli podnosi sie poziom uzyskiwanych przez nich
wynikéw nauczania danego przedmiotu w szkole.
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Zwigzek statystyczny, zwany tez korelacjg statystyczng, wystepuje wow-
czas, gdy konkretnej wartosci zmiennej niezaleznej rzeczywiscie odpowiada
okreslona wartosc¢ Srednia zmiennej zaleznej.

Mozna rowniez okresla¢ korelacje miedzy poszczegdlnymi zmiennymi za-
leznymi. Dzieki rachunkowi korelacyjnemu w rozwoju pedagogiki jako nauki na-
stgpity odkrycia wielu istotnych zaleznosci, na przyktad miedzy:

— umiejetnoscig poprawnego definiowania a wykonaniem przez ucznia
rysunku geometrycznego?,

—  struktura treéci nauczania a efektywnoscig uczenia sie?,

— organizacjg nauczania wielopoziomowego a strukturg czynnosci rozu-
mowania uczniows?,

— strukturg elementarza a poziomem pisania i umiejetnosci czytania
uczniow klas pierwszych*.

Przyktadow tego rodzaju mozna by przytoczy¢ bardzo duzo. Nalezy jednak
pamietac o tym, Ze korelacja nie polega na stwierdzaniu zaleznosci przyczynowo-
skutkowych, lecz ustalaniu wspétzaleznosci miedzy zmiennymi korelowanymi.

Nalezy réwniez podkresli¢, ze jezeli pomiedzy badanymi zmiennymi nie
wystepuje zaden zwigzek stochastyczny, to w takim przypadku nie ma réwniez
zwigzku statystycznego. O okreslaniu zwigzku statystycznego bedzie mowa w na-
stepnych podrozdziatach.

Sposoby okreslania zwigzku korelacji

Wspodtzaleznosci w statystyce mozna przedstawic trzema sposobami:
— tabelarycznie,
— graficznie oraz
— liczbowo w postaci tzw. wspétczynnika korelacji.

1 D. Gierulanka, O przyswajaniu sobie poje¢ geometrycznych, Warszawa 1949.

2 S. Palka, Warunki efektywnosci nauczania w szkole sredniej, Warszawa 1977; zob. tez:
J. Grzesiak, Uwarunkowania struktury i skutecznosci dydaktycznej podrecznika szkolnego
matematyki, Kalisz 1982.

3 ). Kujawinski, Indywidualizacja w problemowym nauczaniu uspoteczniajgcym w szkole
podstawowej, Poznan 1978; R. Wieckowski, Problem indywidualizacji w nauczaniu, Wro-
ctaw — Warszawa 1973.

4 M. Cackowska, W poszukiwaniu koncepcji optymalnego elementarza, Lublin 1984,
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Uporzadkowane wedtug okreslonej cechy i zestawione obok siebie szeregi
statystyczne pozwalajg zauwazy¢, czy wzrostowi wartosci jednego szeregu towa-
rzyszy wzrost wartosci kolejnych szeregow.

Jezeli wartosci poréwnywanych szeregdw wykazujg tendencje rosngcy
(malejacg), mowimy wtedy, ze wystepuje korelacja dodatnia. W przypadku prze-
ciwnym, gdy wartosci jednego szeregu rosng, a drugiego malejg, wystepuje
woéweczas korelacja ujemna. Jesli zas pomiedzy poréownywanymi szeregami bra-
kuje takich zaleznosci, wowczas brakuje réwniez jakiejkolwiek korelacji.

W celu okreslenia zwigzku statystycznego, postuzymy sie trzema szere-
gami szczegdtowymi przedstawionymi w ponizszej tabeli.

Z przedstawionej tablicy wynika, ze ze wzrostem liczby punktéw z jezyka
polskiego rosnie jednoczesnie liczba punktéw uzyskanych przez uczniéw z mate-
matyki. Na tej podstawie mozemy stwierdzi¢, ze pomiedzy ocenami punktowymi
uczniow z jezyka polskiego i z matematyki wystepuje korelacja dodatnia.

Poréwnujgc natomiast wyniki tych samych badanych uczniéw w zakresie
jezyka polskiego i w skoku w dal zauwazamy, ze wraz ze wzrostem wartosci sze-
regu ocen z jezyka polskiego (i z matematyki réwniez) wartosci skoku w dal wy-
kazujg réznorodne wahania, bez wyraznej tendencji rosnacej lub malejace;j.
Oznacza to, ze pomiedzy badanymi zmiennymi zaden zwigzek nie wystepuje.

Szeregi szczegdtowe wartosci zmiennych (ocen z jezyka polskiego, matematyki
i w skoku w dal)

Lp. Inicjat Ocena punktowa | Ocena punktowaz | Rekord wtasny w

ucznia z jezyka polskiego matematyki skoku w dal (cm)
1 BA 6 16 262
2 BB 8 17 224
3 PC 9 20 245
4 LD 10 20 234
5 TF 11 21 235
6 MG 12 21 265
7 JG 12 22 198
8 JH 13 22 216
9 MJ 13 23 220
10 T) 13 23 224
11 DJ 13 24 231
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12 Al 14 23 246
13 IK 14 24 250
14 BK 14 24 265
15 DL 15 24 243
16 RL 15 25 198
17 ML 15 25 199
18 KL 16 25 200
19 ML 16 26 205
20 KM 16 26 201
21 BM 17 27 223
22 IM 17 27 225
23 SM 18 27 270
24 HN 18 28 255
25 JO 19 28 244
26 FP 19 29 240
27 JR 19 29 212
28 MS 19 29 220
29 WT 20 30 225
30 AZ 20 33 230

Zrédto: Badania wtasne.

Drugg metodg okreslania zwigzku statystycznego jest metoda polegajgca
na sporzadzeniu wykresu. Liczby okreslajgce cechy badanych zjawisk nanosi sie
odpowiednio na uktad wspdtrzednych — na jednej osi wielkosci jednej cechy,
a na drugiej — drugiej. Nanoszgc na podstawie tabeli z poprzedniej stronicy na
osi x punkty uzyskane z jezyka polskiego, a na osi y punkty z matematyki — otrzy-
mujemy nastepujgcy wykres punktowy.
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Przyktad korelacji dodatniej
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Na wykresie zauwazamy, ze wraz ze wzrostem wartosci ocen punktowych
z jezyka polskiego wartosci ocen z matematyki wykazujg tendencje rosnaca.
Oznacza to, ze liczba punktéw uzyskanych z matematyki wzrasta w niejednako-
wym stopniu, a ponadto pewna liczba ocen punktowych maleje lub nie wykazuje
zadnych zmian. Z tego wzgledu dane liczbowe naniesione na wykres punktowy
majg pewien rozrzut, a wykres ten ukazuje zwigzek statystyczny (kazdej wartosci
jednej cechy odpowiada co najmniej jedna wartos¢ drugiej cechy).

Punkty naniesione na uktadzie wspodtrzednych nie uktadajg sie na jednej
linii. Gdyby jednak odrecznie narysowac linie, w przyblizeniu odzwierciedlajgca
kierunek rozmieszczenia punktéw potozonych najblizej siebie (wystepujgcych
najgesciej), wowczas zauwazymy, ze linia ta przebiega podobnie jak prosta be-
daca wykresem funkcji liniowej y= ax + b, gdzie a > 0, (czyli wspdtczynnik kie-
runkowy prostej jest dodatni). Linia ta odzwierciedla ogdélng tendencje zmian
w wartosciach srednich zmiennej zaleznej (oceny z matematyki od 16 do 33
punktow) przy okreslonych wartosciach zmiennej niezaleznej (oceny z jezyka
polskiego od 6 do 20 punktow).

Sporzadzony przez nas wykres podkresla korelacje dodatnig, wystepujaca
pomiedzy badanymi zmiennymi (im wieksze sg wartosci srednie zmiennej nieza-
leznej, tym wieksze sg wartosci srednie zmiennej zaleznej).

Jezeli coraz wiekszym warto$ciom zmiennej niezaleznej odpowiadajg co-
raz mniejsze srednie wartosci zmiennej zaleznej, wowczas méwimy, ze miedzy
tymi zmiennymi wystepuje korelacja ujemna. Linia odzwierciedlajgca kierunek
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zageszczenia punktdw na wykresie ma taki kat nachylenia wzgledem osi x, jaki
ma prosta y = ax + b, gdzie a < 0 (wspotczynnik kierunkowy prostej jest ujemny).

Rozpatrzmy jeszcze ten przypadek, kiedy pomiedzy badanymi zmiennymi
nie ma zadnego zwigzku. Wystepuje to wtenczas, gdy wzrost jednej cechy nie
pocigga za sobg zmian wartosci Srednich drugiej cechy.

Poréwnujgc dane zawarte w tabeli dotyczgce ocen z jezyka polskiego oraz
rekordow uczniowskich w skoku w dal, trudno jest dostrzec jakiegokolwiek zwig-
zek miedzy nimi. Sporzgdzimy jeszcze wykres punktowy w ten sposéb, ze warto-
Sci punktowe z jezyka polskiego odtozymy na osi x, a na osi y naniesiemy wartosci
odpowiadajgce rekordom w skoku w dal tych samych uczniéw.

Przyktad braku korelacji miedzy badanymi zmiennymi
3007
250} . $o ‘e
200 . *8
190 1

100 1

Otrzymany wykres punktowy w zasadniczy sposdb rézni sie od wykresu
przedstawionego na stronicy 61. O ile na poprzednim wykresie dos¢ tatwo mozna
byto wskazaé linie zageszczenia punktéw o dodatnim wspétczynniku kierunko-
wym, to na powyzszym wykresie takiej linii dostrzec nie mozna. Swiadczy to
o braku korelacji pomiedzy wynikami z jezyka polskiego a wynikami w skoku
w dal uzyskanymi przez tych samych uczniéw.

Wspoétczynnik korelacji i jego wyznaczanie

Wspdtzaleznosé pomiedzy dwiema zmiennymi okresli¢é mozna za pomoca

liczby r przybierajacej wartos$¢ z przedziatu —1 < r < +1. Moze jednak zdarzy¢
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sie, ze na skutek przypadkowego doboru wartosci zmiennych w rachunku mate-
matycznym otrzymalismy wysoki wspotczynnik korelacji dla zmiennych, miedzy
ktorymi nie wystepujg zadne wspdtzaleznosci. Z tego powodu przed przystgpie-
niem do obliczania wspétczynnika korelacji nalezy znalez¢ merytoryczne uzasad-
nienie przyczynowej zaleznosci badanych zmiennych.

Wspdtczynnik korelacji moze przyjmowaé wartos¢ od —1 do +1. Jezeli
wspotczynnik wynosi —1 lub +1, wowczas wystepuje liniowy zwigzek funkcyjny
ujemny lub dodatni.

W zaleznosci od wartosci obliczonego wspoétczynnika r rozrézniamy trzy
nastepujgce przypadki:

1) w obu poréwnywanych szeregach wartosci zmiennych jednoczesnie ro-
sng lub jednoczesnie malejg, wtedy wspodtczynnik korelacji dgzy do +1,
czyli mamy do czynienia z korelacjg dodatnig,

2) w jednym szeregu wartosci rosng, a w drugim malejg, wéwczas wspot-
czynnik korelacji dgzy do —1, czyli istnieje korelacja ujemna,

3) miedzy badanymi zmiennymi nie wystepujq zadne zwigzki, wtenczas
wspotczynnik korelacji zbliza sie do zera.

Interpretacja wielkosci wspotczynnika korelacji jest roznie okreslana w podrecz-
nikach statystyki i w duzym stopniu zalezy réwniez od celu badan.

W badaniach pedagogicznych najczesciej stosuje sie nastepujgce kryteria
oceny korelacji:

R < 0,20 zaleznos¢ bardzo staba,

0,21-0,40 korelacja niska — zalezno$¢ mato istotna,

0,41-0,70 korelacja $Srednia — zaleznos¢ dos¢ istotna,
0,71-0,90 korelacja wysoka — zaleznos¢ istotna,

0,91-1,00 korelacja bardzo wysoka — zaleznos¢ bardzo istotna.

Powyzsze kryteria majg jedynie znaczenie orientacyjne. Interpretacja ade-
kwatna do korelacji wystepujacej w rzeczywistosci jest zalezna przede wszystkim
od wielkosci préby badawcze;.

Wspodtczynnik korelacji najczesciej oblicza sie tzw. metodg wynikowa
Bravis-Pearsona.

Dla obliczenia wspdtczynnika korelacji r, konstruujemy tabele z niezbed-
nymi kolumnami, odnoszgcymi sie odpowiednio do szeregdw szczegdtowych
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przedstawionych w tabeli ,Szeregi szczegétowe wartosci zmiennych”
i przedstawiajgcych oceny z jezyka polskiego i z matematyki.

W tak skonstruowanej tabeli mamy wszystkie wyrazenia niezbedne dla ob-
liczenia wspodtczynnika korelacji metodg wynikowgq Bravais-Pearsona. Obliczanie
wartosci zestawionych w tej tabeli nie jest trudne, lecz wymaga cierpliwosci
i skupienia uwagi w wykonywaniu zmudnych obliczerr za pomocg kalkulatora.
Z tego wzgledu przy duzych wartosciach i duzych rozmiarach tabeli zastosowanie
odpowiednio oprogramowanego komputera jest wprost nieodzowne.

Obliczanie wspdtczynnika korelacji metodg wynikowg Bravais-Pearsona

Lp. Wartos¢ | Wartosc Kwadrat Kwadrat lloczyn
X Y X2 V& XY
1 6 16 36 256 96
2 8 17 64 289 136
3 9 20 81 400 180
4 10 20 100 400 200
5 11 21 121 441 241
6 12 21 144 441 252
7 12 22 144 484 264
8 13 22 169 484 286
9 13 23 169 529 299
10 13 23 169 529 299
11 13 24 169 576 312
12 14 23 196 529 322
13 14 24 196 576 336
14 14 24 196 576 336
15 15 24 225 576 360
16 15 25 225 625 375
17 15 25 225 625 375
18 16 25 256 625 400
19 16 26 256 676 416
20 16 26 256 676 416
21 17 27 289 729 459
22 17 27 289 729 459
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23 18 27 324 729 486
24 18 28 324 784 504
25 19 28 361 784 532
26 19 29 361 841 551
27 19 29 361 841 551
28 19 29 361 841 551
29 20 30 400 900 600
30 20 33 400 1089 660

n=30 ) YX_ | XY_ | XX | XY | XY

441 738 =6867 18580 =11254

Zrédto: Obliczenia wtasne.

Wartos$¢ wyznaczonego wspodtczynnika korelacji wynosi 0,98, czyli nalezy
do przedziatu od +0,90 do +1. Wedtug kryteriow podanych na poprzedniej stro-
nicy jest to korelacja bardzo istotna. Na tej podstawie mozemy twierdzi¢, ze po-
miedzy rezultatami uczenia sie jezyka polskiego i wynikami uczenia sie matema-
tyki istnieje bardzo znaczaca wspdtzaleznosdé.

W podobny sposdb mozna wyznaczyé wspodtczynnik korelacji miedzy efek-
tami uczenia sie jezyka polskiego (zmienng X) a osiggnieciami uczniéw w skoku
w dal (zmienng Z). W tym celu nalezatoby skonstruowac analogiczng tabele,
w ktérej w miejsce kolumn odnoszgcych sie do matematyki (zmiennej Y) wyste-
powatyby kolumny przeznaczone zmiennej Z, czyli rezultatom uczniéw w skoku
w dal. Ze wzgledu na ograniczone ramy tej ksigzki nie przedstawiamy tabeli, a jej
skonstruowanie pozostawiamy Czytelnikowi. Ograniczymy sie tylko do wyznacze-
nia wspotczynnika korelacji, na podstawie obliczen wtasnych autora.

Wspdtczynnik korelacji miedzy wynikami uczenia sie jezyka polskiego i re-
zultatami badanych przez nas uczniéw w skoku w dal wynosi —0,07. Mozemy za-
tem powiedzie¢, ze miedzy efektami uczenia sie jezyka polskiego a rezultatami
uczniow w skoku w dal zadna wspétzaleznosé nie wystepuije.

Opisana metoda badania zwigzku statystycznego moze by¢ stosowana
wtedy, gdy skorelowane cechy maja rozktad zblizony do normalnego lub doktad-
nie stanowig rozktad normalny. W przypadku rozktadéw asymetrycznych i wielo-
modalnych, stosowane sg inne metody. Jedng z nich jest metoda rangowa.
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Metoda korelacji rang dla proby badawczej

Oprécz metody wynikowe] Bravais-Pearsona w okreslaniu wspdtczynnika
korelacji, stosowana jest metoda rangowa Spearmana. Umozliwia ona obliczanie
przyblizonej wartosci wspoétczynnika korelacji na podstawie znajomosci miejsc
zajmowanych przez badane jednostki statystyczne. W tym przypadku nie ma po-
trzeby znajomosci doktadnych wynikéw pomiaru badanych cech. Oczywiscie, ze
o wiele tatwiej jest ustali¢ kolejne pozycje zajmowane przez poszczegdlnych
uczniow w okreslonej dziedzinie, anizeli okresla¢ doktadne wartosci liczbowe ba-
danych cech. Z tego tez wzgledu metoda ta ma duze znaczenie praktyczne
w pracy badawczej nauczycieli.

Metoda korelacji rang (zwana tez korelacjg kolejnosci) jest stosowana
zwtaszcza wtedy, gdy badana zbiorowos$é ma matg liczebnos¢, mniejszg od 30.

Wychodzimy z zatozenia, ze jesli pomiedzy badanymi cechami wystepuje
zwigzek statystyczny, to réwniez kolejnosci (rangi) wartosci badanych zmiennych
znajdujg sie w okreslonej wspodtzaleznosci.

Dla obliczenia wspodtczynnika korelacji tg metodg, nalezy sporzadzié ta-
bele, zawierajacg kolumny z danymi niezbednymi do podstawienia do powyz-
szego wzoru. Wyznaczymy obecnie wspodtczynnik korelacji rang rowniez miedzy
wynikami z jezyka polskiego i z matematyki, i pordwnamy jego wartos¢ ze wspot-
czynnikiem wyznaczonym metodg wynikowg w poprzednim podrozdziale.

Obliczanie wspétczynnika korelacji rang

Lp. Inicjat Miejsce Miejsce Réznica Wartos¢
ucznia | zj. polskiego |z matematyki | miejsc (D) D’
1 JB 30 30 0 0
2 ZB 29 29 0 0
3 PC 28 27,5 0,5 0,25
4 LD 27 27,5 0,5 0,25
5 TF 26 25,5 0,5 0,25
6 MG 245 25,5 1 1
7 JG 24,5 23,5 0,5 0,25
8 JH 21,5 23,5 2 4
9 M) 21,5 21 0,5 0,25
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10 T) 21,5 21 0,5 0,25
11 DJ 21,5 17,5 4 16
12 Al 18 21 3 9
13 IK 18 17,5 0,5 0,25
14 BK 18 17,5 0,5 0,25
15 DL 15 17,5 2,5 6,25
16 RL 15 14 1 1
17 ML 15 14 1 1
18 KL 12 14 2 4
19 ML 12 11,5 0,5 0,25
20 KM 12 11,5 0,5 0,25
21 BM 9,5 9 0,5 0,25
22 IM 9,5 9 0,5 0,25
23 SM 7,5 9 1,5 2,25
24 HN 7,5 6,5 1 1
25 JO 4,5 6,5 2 4
26 FP 4,5 4 0,5 0,25
27 JR 4,5 4 0,5 0,25
28 MS 4,5 4 0,5 0,25
29 WT 1,5 2 0,5 0,25
30 AZ 1,5 1 0,5 0,25
2
n=30 - - - - Z D
=53,75

Zrédto: Badania wtasne.

Przypomnijmy, ze warto$¢ wspodtczynnika korelacji pomiedzy zmiennymi
X i Y, obliczonego metodg wynikowg, wyniosta 0,98. Natomiast wartos¢ tego
wspotczynnika obliczona metodg rangowa wynosi w przyblizeniu 0,63. Porowny-
wane wartosci réznig sie. By¢ moze, ze powodem tej rozbieznosci jest to, ze w
tych badaniach dosc liczne byty przypadki zajmowania przez kilku uczniow jed-
nakowych miejsc ex aequo’. Niemniej jednak otrzymana dodatnia wartosé

> W niektdrych podrecznikach mozna spotkaé uwagi, ze metody rangowej nie mozna
stosowac w tych przypadkach, gdy w poréwnywanych szeregach wystepujg dwa lub wie-
cej miejsc réwnolegtych.
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wspotczynnika korelacji rang jest dos¢ wysoka i wskazuje na dos¢ istotng zalez-
no$¢ pomiedzy rezultatami w uczeniu sie jezyka polskiego i matematyki w kla-
sach poczatkowych.

Korelacja cech jakosciowych

W badaniach pedagogicznych dos$¢ czesto uwzgledniane sg cechy jako-
Sciowe, np. rozktady wynikédw nauczania ze wzgledu na pteé lub rozktady ocen
z zachowania uczniéw starszych klas szkoty podstawowej ze wzgledu na ich po-
chodzenie spoteczne uwzgledniajg cechy jakosciowe badanych jednostek.

Rozpatrzmy to na przyktadzie. W roku szkolnym 2005/2006 w jednej
z gmin w konkursie polonistycznym dla ucznidw klas VI wzieto udziat 34 dziew-
czat i 27 chtopcdw, a w konkursie matematycznym 26 dziewczat i 41 chtopcow.
Zbadaj, czy istnieje zalezno$¢ miedzy przedmiotem konkursu a ptcig ucznidow
uczestniczacych w konkursie.

W celu znalezienia rozwigzania postawionego zadania konstruujemy czte-
rookienkowq tabele, podajgcg kombinacje liczebnosci z punktu widzenia dwdch
cech, z ktdorych kazda u danej jednostki moze wystepowacd lub nie. Liczebnos¢
jednostek w poszczegdlnych komarkach oznaczamy odpowiednio literami g, b, c,
d, jak ponizej:

Wspdtzaleznosé cech jakosciowych

. Pte¢ uczniow
Przedmiot konkursu

chtopcy dziewczynki
Konkurs polonistyczny a=27 b=34
Konkurs matematyczny c=41 d=26

Zrédto: Badania wtasne.
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Site zwigzku mozemy okresli¢ trzema sposobami za pomocg tak zwanego
wspotczynnika zbieznosci Yule'a:

ad—-bc _27-26-34-41 702-1394 —692
ad+bc 27-26+34-41 702+1394 2096

9

lub wspodtczynnika Pearsona

ad—bc _ 27-26-34-41 _ 692 _
Ja+ba+cfb+dfc+d) |(27+3427+4134+26(41+26 4083

b

lub tez wspdtczynnika Bykowskiego

(a+d)—(b+e) _(27+20-(34+4) _-22_

017
a+b+c+d  27+34+41+26 128

Wspdtczynniki Yule’a, Pearsona i Bykowskiego sg zawsze zawarte
w przedziale od —1 do +1. Wartosé tego wspotczynnika rowna zeru oznacza
brak zwigzku®.

Im bardziej warto$¢ wspoétczynnika jest blizsza —1 lub +1, tym silniej-
szy jest zwigzek pomiedzy badanymi zmiennymi. W naszym przypadku ba-
dang zalezno$¢ mozemy uznac¢ za bardzo stabg. Oznacza to, ze w organizo-
wanych konkursach polonistycznym i matematycznym brakuje wyrazistej
zaleznosci od pfci uczestnikow.

Omawiany przyktad posiadat strukture czterokomaérkowg, a wiec 2 wiersze
i 2 kolumny. Przy wiekszej liczbie kolumn i wierszy zalezno$¢ mozna okresli¢ za
pomocg testu chi-kwadrat.

5 Wspdtezynnik réwny zeru ma nieco odmienng interpretacje w ujeciu Yule’a, a inng
w przypadku wspdtczynnikdw Pearsona lub Bykowskiego. Zob. S. Szulc, Metody staty-
styczne, Warszawa 1977.

95






Rozdziat 6

DYNAMIKA PROCESOW EDUKACYJNYCH | ICH WYZNACZNIKI

Istota zmian w szeregach dynamicznych

Oprdcz analizy odnoszacej sie do struktury zbiorowosci statystycznej prze-
prowadzana jest rowniez analiza dynamiki badanych zjawisk pedagogicznych.

Przedmiotem analizy dynamiki w pedagogice sg zmiany zbiorowosci, zja-
wisk i proceséw zachodzgcych w okreslonym przedziale czasowym. Problema-
tyka tego rodzaju dos$¢ czesto obierana jest za przedmiot badan prowadzonych
w ramach prac magisterskich. Na przyktad: proces ksztattowania poje¢, postepy
uczniow w nauce w danym przedziale czasowym, zmiany uczniéw w ich zacho-
waniu sie pod wptywem okreslonych czynnikdw oddziatujgcych w okreslonym
czasie, przyrost lub ubytek wiedzy ucznia wzgledem odpowiedniego momentu,
przyrost lub ubytek absolwentéw szkoty podstawowej czy tez dzieci 7-letnich
wstepujgcych do klasy I. Zmienng zalezng od czasu w kazdym przypadku jest li-
czebno$é badanej zbiorowosci lub tez wartos$é okreslonej cechy tej zbiorowosci.

Analiza dynamiki polega na dokonywaniu poréwnan wartosci badanych
zmiennych pochodzacych z réznych momentow lub okresow, a nastepnie na
ustalaniu wnioskow okreslajgcych prawidtowosci, jakie wystepujg w badanych
zjawiskach pedagogicznych.

Analiza zmian wartosci zmiennych pozwala na ocene tendencji rozwo-
jowych badanego zjawiska, co moze mie¢ duze znaczenie nie tylko naukowe,
lecz rowniez dla podejmowania wielorakich decyzji przez kompetentne wta-
dze oswiatowe. Nalezy jednak podkresli¢, ze zarejestrowanie wszystkich

1 Rozwdj zbiorowosci statystycznych lub ich cech jest odzwierciedlany za pomocg szere-
géw czasowych. W odrdznieniu od szeregdw rozdzielczych, szeregi czasowe mogg opisy-
wac zjawiska dotyczgce poszczegdlnych jednostek lub matych grup objetych badaniami.

97



Jan Grzesiak, Lekgje i diagnostyka psychopedagogiczna w edukacji dziecka

zmian zachodzgcych w okreslonym czasie jest dos¢ trudne. Wynika to z faktu
nawarstwiania sie i wzajemnego przenikania wahan o réznym charakterze.
Wahania te mogg by¢:

a) przypadkowe (nieregularne),

b) okresowe (cykliczne),

c) jednokierunkowe.

Dziatanie wielu przyczyn o charakterze przypadkowym, wywotuje wzrost
lub spadek wartosci zmiennych w rdznych, czesto nie dajgcych sie przewidzieé,
momentach lub okresach. Do tego typu wahan zaliczy¢ nalezy zmiany w pozio-
mie efektéw uczenia sie spowodowane chorobg, lekiem, zmartwieniem ucznia
itp. Przypadkowe i zarazem dwukierunkowe wptywy tych wahan na zjawiska pe-
dagogiczne redukujg sie wzajemnie w dtuzszym okresie i z tego wzgledu nie
zmieniajg ogdlnego tempa i kierunku rozwoju przemian edukacyjnych.

Wahania okresowe charakteryzujg sie prawidtowoscig spowodowang cia-
gtym dziataniem pewnej grupy przyczyn, polegajgcg na okresowym (cyklicznym)
wzroscie lub zmniejszaniu sie rozmiardw danego zjawiska pedagogicznego. Dtu-
gosc okresu, dzielgcego fazy wzrostu i fazy spadku, jest wzglednie stata (lub stata)
w stosunku do danego zjawiska, przy czym w stosunku do réznych zjawisk jest
najczesciej niejednakowa. | tak, na przyktad, aktywnos¢ ucznia na lekcjach pod-
lega wahaniom okresowym o cyklu dobowym (inny jest bowiem poziom aktyw-
nosci dziecka w godzinach przedpotudniowych, a inny po potudniu) i tygodnio-
wym (inny jest poziom aktywnosci ucznia w $rode, a inny w pigtek). Mogg tez
wystepowac¢ wahania w zaleznosci od pory roku lub miesigca (na przyktad
w koncu i na poczatku roku szkolnego aktywnos¢ ucznidw jest wyraznie rézna).

Zaréwno wahania przypadkowe, jak i wahania okresowe z reguty oddzia-
tujg niekorzystnie na ksztattowanie sie efektdw pracy pedagogicznej nauczycieli.
Stwarzajg bowiem potrzebe weryfikacji i modyfikacji stosowanych metod oraz
form nauczania i wychowania, z uwzglednieniem mozliwie petnej znajomosci
kazdego ucznia. Aby mozna byto tagodzi¢ ujemne skutki wahan, nalezy badadich
bezposrednie przyczyny, a takze okresy oraz dynamike ich wystepowania.

Badane zjawisko pedagogiczne w okreslonej zbiorowosci moze wykazy-
wac okreslong tendencje. W takim przypadku w przypadkowych i okresowych
wahaniach wystepujg tak zwane zmiany jednokierunkowe, okreslajgce tenden-
cje rozwoju. Jezeli zbiorowos¢ z okreslong wtasciwoscia w pewnym czasie wzra-
sta, méwimy o tendencji rozwojowe]. Natomiast w przypadku, gdy pod wptywem
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czasu zbiorowos$¢ ta ulega zmniejszeniu, wystepuje tendencja malejgca (spad-
kowa). Jezeli zas ze wzgledu na badane wtasciwosci liczebno$¢ zbiorowosci po-
zostaje na niezmiennym poziomie, to wystepuje stabilizacja.

Zaréwno rozwodj, jak i zanikanie zbiorowosci lub zjawisk moze cechowad
sie zréznicowanymi wtasciwosciami o przysSpieszonej lub spowolnionej dynamice
zmian. Znajomos¢ charakteru tendencji, podobnie jak i wahan przypadkowych
oraz okresowych, umozliwia skuteczne ksztattowanie przebiegu zjawisk pedago-
gicznych, a takze przewidywanie ich rozmiaréw w przysztosci.

Poréwnywanie liczb bezwzglednych dostarcza pewnych informacji o ten-
dencji rozwojowe] analizowanych zjawisk. W celu okreslenia bardziej szczegéto-
wych zmian poziomu jednorodnych zbiorowosci lub zjawisk, stosowane sg na-
stepujgce wskazniki dynamiki:

a) liczby bezwzgledne — przyrost absolutny,
b) liczby wzgledne:
—  przyrost wzgledny,
— indeksy proste o statej podstawie (jednopodstawowe),
— indeksy proste tancuchowe,
— indeksy agregatowe,
c) liczby $rednie?.

Przyrost absolutny i przyrost wzgledny

Najprostszym miernikiem dynamiki zbiorowosci lub zjawiska pedago-
gicznego jest jego przyrost lub spadek absolutny. Przyrost absolutny jest
liczbg mianowang (wyrazong za pomocg obranej jednostki miary) i odnoszaca
sie do badanych jednostek, w stosunku do ktérych przedstawiono rozwdéj zja-
wiska w szeregu czasowym.

Przyrost absolutny (Pgp) to réznica miedzy poziomem zjawiska w okresie
(momencie) badanym a poziomem tego samego zjawiska w okresie (momencie)
poprzedzajgcym okres badany:

2 Szeregi czasowe moga by¢ réwniez opisywane za pomocg miernikéw absolutnych. Naj-
czesciej stosowanymi miernikami sg wowczas: Srednia arytmetyczna, Srednia geome-
tryczna i tzw. Srednia chronologiczna. Ze wzgledu na to, ze szeregi czasowe majg zwykle
postac szeregdw szczegdtowych, a poszczegdlne wartosci badanej zmiennej nie wykazuja
tendencji centralnej, totez ocena wartosci zmiennej za pomocg Sredniej ma najczesciej
mate wartosci poznawcze.
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Pab:pb'pa,

gdzie: pp, —poziom zjawiska w okresie badanym,
pa - poziom zjawiska w okresie poprzedzajgcym.

Rdznica ta moze przyjmowac wartos¢ dodatnig lub ujemng, w zaleznosci
od tego, czy nastgpit wzrost, czy tez spadek badanego zjawiska. W szczegdlnym
przypadku moze tez mieé warto$¢ réwnga zeru.

Wezmy pod uwage réznice miedzy poziomem wiedzy ucznia na poczatku
(pa) i na koncu (ps) nauki w danym semestrze. Niewatpliwie w takim przypadku
réznica ps- pa Zwykle jest dodatnia. Jezeli zas poréwnamy poziom wiedzy ucznia
po uptywie kilku tygodni (np. po wakacjach), wowczas najczesciej wskutek zapo-
minania, poziom wiedzy w badanym okresie ulega pewnemu spadkowi — w ta-
kim przypadku mierzona rdznica ps-ps najczesciej ma warto$¢ ujemna. Na tej za-
sadzie okreslany jest tak zwany ubytek wiedzy ucznia w okreslonym czasie, ktéry
nastepnie stanowi podstawe do okreslenia wskaznika trwatosci wiedzy ucznia.

Jezeli symbolem p, oznaczymy poziom badanego zjawiska w okresie
badanym, a symbolem p, poziom tego zjawiska w okresie poprzedzajgcym
(zwanym tez okresem podstawowym), to przyrost wzgledny uzyska sie na
podstawie wzoru:

P =

w

pb _pa
P,

Wzér ten wyraza stosunek przyrostu absolutnego do poziomu zjawiska
w okresie podstawowym (poprzedzajgcym okres badany).

Przyrost wzgledny (zwany tez tempem przyrostu) moze przybierac za-
réwno wartosci dodatnie, réwne zeru, jak i wartosci ujemne. Moze tez by¢ wy-
razany w postaci odsetka.

Przypusémy, ze badana klasa (liczaca 26 uczniéw) w badaniach wstepnych
uzyskata tgcznie pw = 441 punktéw, w badaniach korncowych px = 841 punktow,
a w badaniach dystansowych ps= 768 punktéw. W tym przypadku przyrost ab-
solutny dla catej klasy wynosi 400 punktow (bo 841 — 441 = 400). Przyrost
wzgledny poziomu wiedzy badanej klasy wynosi zas:
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p =P Py B 500 g0 79
o 441

Poréwnujgc natomiast poziom wiedzy w badaniach dystansowych i w badaniach
koncowych, otrzymujemy:

_p,—p,  T68—841 —73

P, = =-0,087 = —8,7%.
D, 841 841

Ubytek wiedzy (wzgledny) w odniesieniu do catej badanej klasy wynosi —8,7%.
Natomiast ubytek absolutny wynidst —73 punkty.

Informacje podane za pomocg liczb bezwzglednych i wzglednych sg row-
nie wazne i majg duze znaczenie w badaniach pedagogicznych. Jedne nie zaste-
puja drugich i nie wykluczajg sie wzajemnie, bowiem odpowiadajg na dwa rézne
pytania stawiane w analizie statystycznej badanych zjawisk. Liczby bezwzgledne
dajg odpowiedz? na pytanie, o ile dane zjawisko w badanym okresie wzrosto lub
zmalato w poréwnaniu do jego poziomu z okresu podstawowego? Natomiast
liczby wzgledne (lub procenty) dajg odpowiedzZ na pytanie, jakg cze$¢ poziomu
zjawiska z okresu podstawowego stanowi obliczony przyrost lub ubytek na ko-
niec okresu badanego?

Po uprzednim precyzyjnym zdefiniowaniu wymiernych wskaznikow
zmiennych zaleznych mozliwe staje sie poréwnywanie zmian zachodzgcych
w czasie. Najczesciej sg one stosowane w badaniach eksperymentalnych, w kto-
rych zachodzi potrzeba okreslenia dynamiki zmian zachodzgcych u uczniéw pod
wptywem czynnika eksperymentalnego. Dlatego w badaniach prowadzonych
metoda eksperymentu pedagogicznego wyrdznia sie co najmniej trzy etapy: ba-
dania wstepne (pilotazowe), badania koricowe i badania dystansowe>.

3 Zob. np.: ). Grzesiak, Uwarunkowania struktury i skutecznosci dydaktycznej podrecz-
nika szkolnego, Kalisz 1982; Cz. Kupisiewicz, U podstaw problemowego uczenia sie, \War-
szawa 1973; J. Modrzewski, Srodowisko spoteczne mtodziezy studiujgcej, Poznari 1989;
E. Piotrowski, Operatywnos¢ wiedzy ucznia, Poznar 1983; H. Sowiriska, Dynamika prze-
mian klas szkolnych, Poznan 1987.
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Indeksy zespotowe dynamiki zjawisk pedagogicznych

W badaniu dynamiki zjawisk pedagogicznych bardzo waznym zagadnie-
niem jest wybor okresu podstawowego — pordwnawczego. Za okres podsta-
wowy nalezy obierad taki okres, w ktérym badane zjawisko ksztattowato sie na
przecietnym poziomie. W przypadku przyjecia za podstawe poréwnawczg wyso-
kiego lub tez niskiego poziomu moze doprowadzi¢ do dezinformacji i btednej in-
terpretacji otrzymanych wynikéw badawczych.

Przyrost (spadek) absolutny oraz przyrost wzgledny (tempo) moga przyj-
mowac wartosci dodatnie, rowne zeru lub ujemne. Natomiast indeksy dynamiki
przyjmujg wytgcznie wartosci dodatnie.

Jezeli przyrost bezwzgledny lub wzgledny jest dodatni, to oznacza ze wy-
stepuje wzrost zjawiska w badanym okresie w stosunku do okresu poréwnaw-
czego (podstawowego), jesli zas jest ujemny — zmniejszanie sie rozmiaréw da-
nego zjawiska, jesli jest rGwny zeru — dane zjawisko cechuje stabilizacja.

Jezeli indeksy dynamiki sg wieksze od 1 (lub od 100%), to oznaczaja
wzrost zjawiska. W przeciwnym przypadku, gdy sg mniejsze od 1 (lub od
100%) —oznaczajg spadek.

Opisane dotychczas indeksy dynamiki okreslane sg jako indeksy proste
lub indywidualne. Nazwa ta wywodzi sie stad, ze za ich pomocg mozna dokony-
wac analizy prostych, indywidualnych i zarazem jednorodnych w swej strukturze
zjawisk pedagogicznych. W analizie dynamiki zjawisk o duzym stopniu ztozonosci
omawiane dotychczas indeksy sg matowartosciowe i z tego wzgledu znajdujg za-
stosowanie jeszcze inne mierniki statystyczne.

Omawiane dotychczas wskazniki dynamiki odnosity sie do zmian wyste-
pujacych w zbiorowosciach lub zjawiskach jednorodnych. Zbyt duza liczba wskaz-
nikéw indywidualnych, opisujgcych zmiany zachodzgce w poszczegdlinych zbio-
rowosciach, uniemozliwia czesto dokonanie catosciowej oceny rozmiaréw i ten-
dencji zmian wystepujgcych w zjawiskach pedagogicznych w poréwnywanych
okresach. Z tego wzgledu wystepuje potrzeba wyznaczania indekséw zespoto-
wych* charakteryzujgcych zmiany wystepujace w zbiorowosciach lub zjawiskach
ztozonych lub niejednorodnych.

4 W literaturze statystycznej wskaZzniki zespotowe dynamiki okreslane sg réwniez inaczej:

wskazniki zbiorcze, wskazniki ztozone, czy tez indeksy agregatowe. Teoria indekséw agre-
gatowych jest dos¢ obszernym dziatem statystyki. W tym miejscu ograniczymy sie do pre-
zentacji tylko niektérych tego typu indeksow.
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Indeksy zespotowe — agregatowe po raz pierwszy zostaty zastosowane
w ekonomii w odniesieniu do cen. Nastepnie uzyto ich do okreslania dynamiki
takich zjawisk, jak wydajnos¢ pracy, wartosci produkcji, transportu itp. W peda-
gogice indeksy agregatowe dotychczas nie znalazty tak szerokich zastosowan jak
w ekonomii — przede wszystkim ze wzgledu na duzg ztozonos¢ procesow zacho-
dzacych w systemie oswiatowym. Mogg jednak by¢ z powodzeniem zastosowane
w badaniu dynamiki tych zjawisk, w ktérych wystepujg okreslone zaleznosci
funkcyjne. Z tego wzgledu mogg by¢ przydatne w analizie dynamiki struktury or-
ganizacyjnej i zwigzanej z nig dynamiki ekonomiki ksztatcenia.

Rozwazmy teraz kolejny przyktad ilustrujgcy dynamike przemian oswiatowych.

Niektdére wskazniki w zakresie szkét podstawowych w wojewddztwie koninskim

Rok szkolny 1975/76 1977/78 1978/79
A . ., | ogo-| . | oso- | . ., | og6-
Wyszczegdlnienie miasto | wie$ miasto | wie$ miasto | wie$
tem tem tem
*szkoty 36 | 195 | 231 | 38 174 | 212 | 36 | 169 | 205
w tym: szkoty zbiorcze 12 14 | 26 15 19 34 16 20 36
*uczniowie (tys.) 24,5 | 37,1 |61,6| 259 | 33,6 | 59,5 | 26,2 | 33,0 | 59,2
*absolwenci 2911 | 5110 |8021| 3074 | 4296 | 7370 | 3124 | 4065 | 7189
*izby lekcyjne 599 | 1566 |2165| 652 | 1425|2077 | 644 | 1353 | 1997
*nauczyciele petno- 943 | 1722 |2665| 978 | 1520 | 2498 | 1018 | 1540 | 2558
zatrudnieni
*nakiady na inwestycje
X X 81 X X 35 X X 20
(min zt starych)

Zrédto: Materiaty uzyskane w Kuratorium Oswiaty w Koninie.

W tabeli tej zamieszczone sg liczby bezwzgledne, okreslajgce zmiany
w strukturze szkolnictwa podstawowego oraz w naktadach finansowych na bu-
dowe nowych szkét, jakie miaty miejsce w wojewddztwie koniskim w latach
1975-1978. Mozna zatem uznaé, ze jest to przyktad materiatu badawczego z dzie-
dziny historii oswiaty na przyktadzie wojewddztwa koninskiego.

Charakterystyczng cechg tej tabeli jest to, ze nie mozna oblicza¢ sum
liczb zawartych w poszczegdlnych kolumnach i wierszach, gdyz bytoby to bez-
sensowne. Natomiast wszystkie wskazniki absolutne, brane pod uwage kom-
pleksowo, dajg tylko obraz strukturalnych przemian w oswiacie na terenie wy-
branego wojewddztwa.
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tatwo zauwazy, ze liczba szkét podstawowych w poszczegdlnych latach
maleje, co wynika z obnizania stopnia organizacyjnego matych szkét wiejskich
i tworzenia tak zwanych zbiorczych szkot gminnych. Wynikato to z realizacji zato-
zen 6wczesnej polityki oswiatowej.

Indeksy indywidualne dotyczace liczby szkét ogétem w stosunku do roku
podstawowego 1975 wynosza:

: 212 . 205
11977 = E = 0’918/ 11978 = E = 0,887 .

Natomiast dynamike procesu tworzenia zbiorczych szkét gminnych od-
zwierciedlajg nastepujace indeksy jednopodstawowe:

. 34 . 36
11977 :2_6:1,308, 11978 :2_6:1’385 .

Zauwazamy rowniez tendencje spadkowg liczby uczniéw i absolwentéw
szkot podstawowych, co spowodowato zarazem spadek liczby zatrudnionych na-
uczycieli. Wskutek reorganizacji i likwidacji matych szkét na wsi nastgpit rowniez
spadek izb lekcyjnych, cho¢ w miastach liczba pomieszczerr do nauki wzrosta
(z powodu oddania w tych latach do uzytku dwéch nowych szkét).

Obliczymy teraz indeksy farncuchowe okreslajgce dynamike naktadéw po-
noszonych na budownictwo obiektéw oswiatowych:

. 35 . 20
Lio77 :g = 0’432/ ligig = g = 0,571 .

Przecietne tempo spadku naktadow na inwestycje oswiatowe (T;) w latach 1975-
1978 jest rowne sredniej geometrycznej powyzszych indeksow i wynosi :

T =4/0,432-0,571 = /0,247 =0,497 = 49,7%.

Naktady na inwestycje oSwiatowe niepokojgco malaty i to w bardzo szyb-
kim tempie, srednio corocznie o 49,7%. W roku 1977 byty nizsze az o 56,8%
w stosunku do roku 1975 (gdyz 1 — 0,432 = 0,568 = 56,8%), a w kolejnym roku
1978 naktady te, w stosunku do roku 1977, zostaty zmniejszone o dalsze 42,9%
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(bo1-0,571=0,429 = 42,9%). Spowodowane byto to trudnosciami gospodar-
czymi wystepujgcymi w tym okresie w skali catego kraju.

Nasuwa sie pytanie, czy na podstawie tak ogdlnie sformutowanych
whnioskow i obliczonych indeksdw dotyczgcych przemian oswiatowych, jakie
nastgpity w wielkosciach fizycznych, mozna jednoznacznie okresli¢ poziom
dynamiki rozwoju oswiaty w badanym wojewddztwie w latach 1975-1978?
Odpowiedz brzmi —nie.

Syntetyczng odpowiedz na tak postawione pytanie mozna by uzyskaé po
uprzednim sprowadzeniu réznych zmiennych, okreslonych réznymi jednostkami
miary, do wspdlnego wskaznika umozliwiajgcego ich poréwnywanie i podsumo-
wanie. Okazuje sie, ze w pedagogice odczuwa sie brak takiego rozwigzania. W tej
sytuacji mozemy jednak zdecydowac sie na wyznaczenie syntetycznego indeksu
dynamiki (Tsip), ktory jest Srednig geometryczng indeksdw okreslajgcych srednie
tempo dynamiki, w tym przypadku siedmiu poszczegdlnych zmiennych, czyli:
szkot (T), szkét zbiorczych (T,), ucznidw (T,), absolwentow (T,), pomieszczen do
nauki (izb lekcyjnych) (T,), nauczycieli (T,) i naktadéw inwestycyjnych (T;). Wzér
na wyznaczenie tego indeksu jest nastepujacy:

Wartos¢ T; juz wyznaczyliSmy. W podobny sposdb nalezatoby obliczyé
pozostate indeksy. Po ich podstawieniu do powyzszego wzoru otrzymamy
wartos$¢ syntetycznego indeksu dynamiki, ktora w tym przypadku w przybli-
zeniu jest réwna®:

Tsip = 0,768, czyli 76,8%.

Nalezy jednak podkresli¢, ze obliczony w ten sposéb indeks syntetyczny
nie odzwierciedla w petni istoty rzeczywistych zmian jakosciowych, jakie mogty
nastgpi¢ wskutek zmian strukturalnych wprowadzonych do praktyki oswiatowej.
Niemniej, obliczane w podobny sposdéb indeksy syntetyczne, w odniesieniu do
dynamiki innych badanych zmiennych, w przyblizonym stopniu charakteryzuja
istote i rozmiary zjawisk pedagogicznych zachodzgcych w okreslonym czasie.

5> Przeprowadzenie obliczeh w celu wyznaczenia wszystkich niezbednych indekséw do
okreslenia wartosci Tsp pozostawiamy Czytelnikowi.
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Syntetyczne indeksy dynamiki, cho¢ nie sg tak precyzyjnie okreslone, jak
indeksy agregatowe w ekonomii, znajdujg dos¢ czesto zastosowanie w badaniach
pedagogicznych®.

Wyznaczanie trendu rozwojowego w pedagogice dziecka

Stosowanie indeksow indywidualnych jak i zespotowych w okreslaniu
zmian zachodzacych w zjawiskach pedagogicznych wraz z uptywem czasu ma
dwie zasadnicze wady.

Po pierwsze, kazdy indeks informuje jedynie o zaleznosci, jaka wystepuje
miedzy poziomem zjawiska pedagogicznego w badanym okresie a jego pozio-
mem w okresie porownawczym. Aby uzyskaé informacje o dynamice zmian
w rozwoju zjawiska w okreslonym czasie, nalezy obliczy¢ tyle indeksdw, ile okre-
sow (lub momentéw) wyrédzniono w szeregu czasowym. Indeksy nie stanowig
wiec wystarczajgcego materiatu badawczego do dokonania uogdlnionej charak-
terystyki rozwoju danego zjawiska w dtuzszym czasie.

Po drugie, indeksy obliczane sg wytgcznie na podstawie dwu zmiennych
wystepujacych w szeregu czasowym. Bowiem wartosci badanej zmiennej przed-
stawiane w szeregu czasowym sg uzaleznione od czasu (bedgcego swoistg
zmienng niezalezng). Tymczasem poziom badanego zjawiska w konkretnym
okresie lub momencie jest uzalezniony réwniez od wielu innych zmiennych (nie-
zaleznych lub interweniujacych)’.

Z powyzszych wzgledow informacje uzyskane na podstawie obliczonych
indeksdw wymagajg uzupetnien, ktdre dopiero pozwolg na formutowanie uogol-
nien. W celu dokonania jak najpetniejszego opisu i oceny ogdlnego kierunku roz-
woju zbiorowosci lub zjawiska pedagogicznego w danym okresie, rodzi sie po-
trzeba okreslenia tendencji rozwoju lub, méwigc inaczej, trendu rozwojowego.

Ogodlng tendencje rozwoju zjawiska pedagogicznego mozna wyznaczy¢ za
pomocy dwojakiego rodzaju metod mechanicznych i analitycznych. Do metod
mechanicznych zaliczamy:

6 Zainteresowanym szczegétowg problematyka indekséw agregatowych polecamy sko-
rzystanie ze specjalistycznej lektury statystyczne;j.

7 Omawiane zmienne majg odmienny charakter. Poziom dynamicznego zjawiska peda-
gogicznego jest funkcjg wielu zmiennych i nie jest tylko funkcjg czasu. Jednak ze wzgledu
na to, ze przyczyny wptywajace na ksztattowanie danego zjawiska zmieniajg sie w pew-
nym przedziale czasowym, mozemy umownie przyjg¢, ze czas jest jedng ze zmiennych
niezaleznych.
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a) metode opartg na wartosci Sredniej podokresow,
b) metode opartg na tzw. Sredniej ruchomej.

Sposrdéd metod analitycznych najczesciej stosowane s3:
a) metoda najmniejszych kwadratdw,
b) metoda wyznaczania tzw. wspotczynnika zbieznosci.

W niniejszym opracowaniu omoéwione zostang tylko niektére z tych me-
tod. W celu wyznaczenia trendu metodg Srednich podokreséw, wykonuje sie na-
stepujace czynnosci:

1) badany okres dzielimy na dwa podokresy;,

2) dla kazdego z nich obliczamy Srednie arytmetyczne wartosci badane;j
zmiennej,

3) na podstawie wyznaczonych dwdch wartosci Srednich wykreslamy linie
prosta.

Otrzymana w ten sposéb prosta wyznacza ogdlng tendencje rozwojowa
badanego zjawiska pedagogicznego.

Metoda ta moze byc¢ stosowana tylko w tych przypadkach, w ktérych war-
tosci szeregu czasowego po wyeliminowaniu wahan przypadkowych zmieniajg
sie proporcjonalnie do uptywu czasu. Prostg takg mozna rowniez naszkicowad
odrecznie w uktadzie wspotrzednych, dopasowujac jg do punktdw pochodzgcych
z badan empirycznych. W ten wtasnie sposéb na podstawie tabeli ,Niektére
wskazniki w zakresie szkot podstawowych w wojewddztwie koniriskim”, mozemy
wyznaczy¢ linie okreslajgcy trend w tworzeniu zbiorczych szkét gminnych.

Tendencja w tworzeniu zbiorczych szkét gminnych w wojewddztwie konirskim
w latach 1975-1978
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Powyzszy wykres wskazuje wyraznie rosngcg tendencje w tworzeniu zbiorczych
szkot gminnych w badanym okresie, to jest w latach 1975-1978.

Majac dany szereg czasowy szczegdtowy, mozemy wyznaczy¢ tak zwane
$rednie ruchome w ten sposdb, ze kilka kolejnych wartosci zmiennej zastepu-
jemy ich $rednig arytmetyczng. Jesli za kazdym razem bedziemy wyznaczac¢ $red-
nig dla trzech kolejnych wartosci zmiennej, wéwczas bedziemy okreslaé jg mia-
nem Sredniej trzyokresowej. Jezeli zas Srednia ta bedzie wyznaczana dla pieciu
kolejnych wartosci w tym samym szeregu szczegétowym, to bedziemy nazywac
ja $rednig pieciookresows.

Zastgpienie wartosci zmiennej szeregu szczegétowego wartosciami $red-
nimi ma na celu, w pewnym stopniu, tak zwane wygtadzenie szeregu czasowego
(empirycznego). Im wiecej okreséw zostanie uwzglednionych przy obliczaniu
Srednich ruchomych, tym bardziej szereg szczegétowy zostanie w danym stopniu
,»oczyszczony” z wahan okresowych lub przypadkowych. Wyznaczony za pomoca
Srednich ruchomych trend mozna zilustrowac¢ rowniez za pomocg wykresu. Za-
réwno na podstawie powyzszej tabeli, jak i na podstawie sporzgdzonego wy-
kresu tatwo zauwazyc¢, ze w okresie powojennym liczba dzieci wstepujgcych do
klasy pierwszej wykazywata wyrazng tendencje rosnaca.

Omoéwione dwie metody okreslania trendu rozwojowego szeregéw
czasowych sg stosunkowo proste i wygodne w zastosowaniach. Dlatego sg
dos¢ czesto wykorzystywane w badaniu dynamicznych zbiorowosci lub zja-
wisk pedagogicznych.

Stosowanie za$ metod analitycznych w wyznaczaniu tendencji rozwojo-
wej wymaga wykonywania dos¢ skomplikowanych obliczen matematycznych.
Dlatego metod tych omawiac tutaj nie bedziemy, pozostawiajgc Czytelnikowi sa-
modzielne studiowanie literatury fachowej z tego zakresu. Z tego samego po-
wodu w tym miejscu nie zostang omdéwione takze metody wyodrebniania wahan
okresowych lub przypadkowych.
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Rozdziat 7

WNIOSKOWANIE W DIAGNOSTYCE PSYCHOPEDAGOGICZNEJ
ROZWOIJU DZIECKA

Kryteria istotnosci w szacowaniu parametréw populacji

Whioskowaniem statystycznym nazywa sie procedure postepowania
polegajgcag na szacowaniu parametrow populacji generalnej na podstawie
wynikéw uzyskanych dla préby. Oznacza to, ze na podstawie znajomosci
préby oraz typu rozktadu wartosci zmiennej wysuwane sg wnioski odno-
szgce sie do catej populacji.

Parametry wyznaczone na podstawie badan obejmujgcych wszystkie jed-
nostki zbiorowosci generalnej sg w petni wiarygodne (pod warunkiem zachowa-
nia doktadnosci podczas pomiaréw badanych cech oraz podczas obliczen). Nato-
miast w przypadku wyznaczania tych parametréow na podstawie czesSci zbiorowo-
Sci (préby) nalezy liczy¢ sie z uzasadniong réznicg pomiedzy parametrami popu-
lacji a parametrami préby badawczej. Wynika to przede wszystkim z tego, ze roz-
ktad badanej préby odbiega znacznie od rozktadu catej populacji.

W badaniach czes$ciowych, opartych na préobie badawczej wyznaczonej
w sposob losowy, nalezy z pewnym prawdopodobienistwem przyjgc¢ okreslony
typ rozktadu wartosci badanej cechy (zmiennej losowej) jako podstawe teore-
tyczng do szacowania parametréw populacji na podstawie préby. Jest to uwa-
runkowane rodzajem badanej cechy, rozktadem jej wartosci w prébie badawczej
oraz znajomoscig rozktadu zmiennej w zbiorowosci ogdlnej.

W badaniach pedagogicznych, prowadzonych w wytypowane] probie ba-
dawczej, teoretycznie przyjmuje sie (najczesciej) rozktad normalny zmiennej lo-
sowej, ktéry w zasadzie jest uproszczonym obrazem rozktadu badanej cechy
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w catej populacji. W takim przypadku na podstawie statystycznych obliczen od-
noszacych sie dla préby mozna oszacowac parametry zbiorowosci generalnej.

Uznajac teoretycznie rozktad normalny za podstawe faktycznego roz-
ktadu wartosci badanego zjawiska w prdobie badawczej, mozliwe jest obli-
czenie wszystkich parametréw tego rozktadu oraz prawdopodobienstwo
wystgpienia okreslonych réznic miedzy parametrami rozktadu prawdopodo-
bienstw i parametrami préby.

Parametry odnoszgce sie do préby, wskutek dziatania czynnika loso-
wego, mogg oczywiscie roznic sie od parametréow rozktadu normalnego. Szacu-
nek parametréw populacji generalnej dokonywany na podstawie préoby jest
tym doktfadniejszy, im mniejsze réznice wystepujg miedzy rozktadem teoretycz-
nym i rozktadem faktycznym.

W badaniach pedagogicznych, szczegdlnie przy zastosowaniu metody re-
prezentacyjnej dla proby, nie mozna mie¢ pewnosci co do tego, czy sformuto-
wana hipoteza jest prawdziwa. Mozna natomiast okresli¢ prawdopodobienstwo,
z jakim btedem postawiong hipoteze mozna uznaé za potwierdzong.

W celu okreslenia wielkoSci rozbieznosci, w jakim stopniu parametry
otrzymane na podstawie préby rdznig sie od parametrow populacji, przyjmuje
sie tak zwane kryteria istotnosci. Jezeli otrzymane réznice sg mniejsze od tych,
ktore mozna przypisac przypadkowemu odchyleniu badanej cechy, wtedy nazy-
wamy je réznicami nieistotnymi. W przeciwnym przypadku rdznice te uznajemy
za istotne (lub znaczace).

Kryterium istotnosci stosowane jest w celu sprawdzenia postawionej hi-
potezy dotyczacej danej populacji, w ramach ktérej wystepuje wybrana préba
badawcza. W przypadku niestwierdzenia istotnych réznic miedzy zatozonymi
w hipotezie parametrami i wynikami uzyskanymi z proby badawczej, mozna
twierdzgco przyjac, ze populacja posiada witasnie takie cechy, jakie zostaty okre-
$lone w zatozonej hipotezie. W przeciwnym przypadku zatozong hipoteze nalezy
odrzucic jako fatszywa.

Btad standardowy Sredniej arytmetycznej
W badaniach reprezentacyjnych, na podstawie Sredniej arytmetycznej
z préby, mozna oszacowac $rednig generalnej zbiorowosci. Ze wzgledu na lo-

sowy rozktad préby, Srednia z préby badawczej moze réznic sie od Sredniej catej
zbiorowosci. Przecietna rdznica miedzy Srednig z populacji generalnej a Srednig
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z préby jest okreslana jako btad standardowy $redniej arytmetycznej. Btedem
standardowym S$redniej arytmetycznej nazywamy odchylenie standardowe
rozktadu srednich z prob. Btagd standardowy sredniej arytmetycznej mozna
obliczy¢ na podstawie konkretnych odchylen srednich z poszczegdlnych préb
od s$redniej catej populacji.

Opierajgc sie na charakterystyce rozktadu normalnego, wyznaczylismy
przedziat, ktéry z prawdopodobieristwem 0,95 obejmie $rednig generalnej zbio-
rowosci. Z tablic opisujgcych rozktad normalny mozna odczytaé, ze przy z = 1,96
prawdopodobienstwo wynosi p = 0,95. Na tej podstawie mozemy stwierdzié, ze
Srednio w 95 przypadkach na 100, ogétem faktyczna s$rednia zdobytych przez

ucznidéw punktéw bedzie miescita sie w przedziale 13,43< X <15,97.

Reasumujac, nalezy podkresli¢, ze na podstawie btedu standardowego
i wartosci (z) wzietej z tablicy okreslajgcej powierzchnie pod krzywg nor-
malng, mozliwe jest obliczenie prawdopodobienstwa tego, ze uzyskana $red-
nia dla badanej prdby rézni sie od Sredniej catej populacji nie wiecej niz
o doktadnie okreslong wartos¢.

Btad standardowy dla $redniej arytmetycznej jest zatem szczegdlnie war-
tosciowym wskaznikiem statystycznym, ktéry moze odgrywac duzg role w pracy
badawczej nauczyciela.

Btad standardowy réznicy miedzy srednimi nieskorelowanymi

Szacowanie $redniej arytmetycznej zbiorowosci generalnej na podsta-
wie proby badawczej jest bardzo istotnym zagadnieniem statystyki pedago-
gicznej. Oproécz tego w badaniach pedagogicznych wystepuje czesto potrzeba
okreslania istotnosci réoznic wystepujacych pomiedzy srednimi arytmetycz-
nymi, obliczanymi na podstawie kilku préb badawczych wytypowanych w od-
miennych warunkach, albo na podstawie préb wybranych z pewnych pod-
zbioréw populacji generalne;j.

Mozemy na przyktad zbada¢, czy istnieje istotna réznica w nauce umiejet-
nosci czytania ze zrozumieniem miedzy uczniami klasy | zamieszkujgcymi na wsi
i uczniami zamieszkujgcymi w miescie, czy wystepuje istotna réznica w wynikach
nauki ucznidow szkét srednich mieszkajgcych w bursach i internatach, uczniéw
mieszkajacych na stancjach lub dojezdzajgcych do szkoty z miejsca zamieszkania
rodzicdw, czy tez ewentualnie rdznice te spowodowane zostaty strukturg przy-
padkowo wybranej préby.
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Przyktad. W badanych dwdch klasach wybranych losowo do badan peda-
gogicznych byto odpowiednio 30 ucznidow w szkole wiejskiej i 28 uczniow
w szkole miejskiej. Uczniowie szkoty wiejskiej w badaniach testowych uzyskali
Srednig testu 14,7 punktéw, zas uczniowie ze szkoty miejskiej uzyskali Srednig
wynoszacg 15 punktow. Naszym zadaniem jest teraz udzielenie odpowiedzi na
pytanie, czy dzieci uczeszczajgce do szkoty miejskiej byty lepiej przygotowane do
rozwigzywania testu zastosowanego w badaniach, czy tez réznica w $rednich jest
wynikiem losowego charakteru préb badawczych?

Srednie z préb badawczych maja rozktad normalny, co sprawia, ze réznice
$rednich z préb réwniez bedg miaty rozktad normalny. Wychodzgac z zatozenia, ze
wytypowane proby badawcze nie réznig sie pod wzgledem badanej cechy, wysu-
wamy wniosek o réwnosci Srednich, a wiec Xx=x1=1x: (czyli Srednia populacji
generalnej i Srednie préb sg sobie rdwne). Wynika stad, ze w tym przypadku réz-
nica tych srednich wynosi 0.

Rdznica pomiedzy srednimi, obliczconymi na podstawie préby, podzielona
przez btad standardowy okresla wartos¢ z w rozktadzie normalnym. W podanym
przyktadzie mamy:

__150-147 _ 03
0898 0,898

=0,334.

Wspatczynnik ufnosci i przedziat ufnosci

Jak juz wzmiankowaliSmy w poprzednim podrozdziale, uzyskane na pod-
stawie proby wyniki badan pedagogicznych moga réznic sie (i najczesciej réznig
sie) od autentycznego parametru zbiorowosci generalnej. W kazdym przypadku
wystepuje potrzeba okreslenia poziomu pewnosci co do tego, ze dana hipoteza
jest prawdziwa lub fatszywa. Wartosci zatozone w hipotezie, ktdre nieznacznie
réznig sie od wynikow uzyskanych na podstawie proby badawczej, mozna przyjac
z duzym prawdopodobienstwem (duzg dozg pewnosci).

Prawdopodobienstwo tego, ze wysunieta hipoteza jest stuszna, okresla sie za po-
mocg wspodtczynnika ufnosci.

W badaniach pedagogicznych, prowadzonych najczesciej metodg repre-
zentacyjng, przyjmuje sie jeden z dwdch nastepujgcych wspodtczynnikéw ufnosci:
0,95 0,99. Wspdtczynnik 0,99 oznacza, ze Srednio w jednym przypadku na 100
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ogdtem wystepuje ryzyko popetnienia btedu (mozemy popetnic jeden btad). Ana-
logicznie wspdtczynnik 0,95 wskazuje, ze na 100 badanych przypadkow, w 95
przypadkach nie popetnilismy btedu (w 5 przypadkach moglismy popetni¢ btad).

W zaleznosci od przyjetego wspotczynnika ufnosci, istnieje okreslone ry-
zyko btedu we wnioskowaniu o populacji na podstawie préby. Im mniejszy jest
wspotczynnik ufnosci, z tym wiekszg doktadnoscig szacowane sg parametry opi-
sujace zbiorowos¢ generalna.

Przy wspdtczynniku 0,95 $rednig populacji szacuje sie w granicach od
—1,96 do +1,96 jednostek btedu standardowego. W granicach z 1,9 (liczac od
Sredniej arytmetycznej) znajduje sie 95% powierzchni pod krzywg normalng. Po-
niewaz rozktad normalny jest symetryczny, pozostate 5% mozemy podzieli¢ na 2
(to jest po 2,5% na krancach rozktadu jako tzw. margines btedu). Wéwczas mo-
zemy stwierdzié, ze:

2,5 przypadkdéw na 100 moze by¢ rowne lub mniejsze od X - 1,96 x BS,

a 2,5 przypadkdéw na 100 moze by¢ rowne lub wieksze od X + 1,96 x BS.

Przy wspdtczynniku ufnosci 0,99 srednig populacji szacuje sie w granicach
od —2,58 do +2,58 jednostek btedu standardowego. W tym przypadku margines
btedu obejmuje tylko 1% powierzchni pod krzywa normalna.

Nawigzujgc do rozpatrywanego wczesniej przyktadu, zilustrujemy
na rysunku interpretacje btedu standardowego dla wyznaczenia wspét-
czynnika ufnosci.

W naszym przyktadzie wedtug dokonanych obliczen mamy: n’ = 30,

X =14,7, BS, = 0,65.
Majac dang wartos¢ btedu standardowego, mozemy dokona¢ pewnych
przyblizen parametréow populacji (cho¢ nie znamy sredniej populacji).

Przedziat ufnosci X = 14,7

Przedziat okreslajgcy granice, w jakich mozliwe sg wahania szacowanego
parametru populacji generalnej nazywa sie przedziatem ufnosci. Przedziat ufno-
Sci jest obierany z géry w celu blizszego okreslenia prawdopodobieristwa wahan
wartosci badanej zmiennej losowej.
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W omawianym wyze]j przyktadzie z prawdopodobienstwem p = 0,95 mo-
zemy twierdzié, ze Srednia wynikow za rozwigzanie testu w catej populacji waha
sie w granicach od 13,43 do 15,97 punktéw.

Natomiast przy wspoétczynniku ufnosci 0,01 z prawdopodobienstwem p =
0,99 mozemy wywnioskowad, ze srednia wynikdw za rozwigzanie testu w catej
populacji zawiera sie w granicach od 13,02 do 16,38 punktéw.

Zauwazamy wiec, ze powiekszenie wspdtczynnika ufnosci znalazto od-
zwierciedlenie w wydtuzeniu przedziatu ufnosci.

Im wiekszy jest przedziat ufnosci, tym mniejsze jest prawdopodobienstwo
btedu i przeprowadzone szacowanie jest mniej doktadne. | odwrotnie, przyjmu-
jac kroétki przedziat ufnosci mamy mniejszg pewnosé, ze wyznaczany parametr
populacji jest zawarty w tym przedziale, lecz szacowanie jest wtedy bardziej pre-
cyzyjne. Wobec powyzszego jako bardziej doktadne oszacowanie nalezy potrak-
towacé w przedziale ufnosci od 13,43 do 15,97.

Poziomy istotnosci i stopnie swobody

W badaniach pedagogicznych, oprécz oceny stopnia doktadnosci pomia-
réw, dokonuje sie réwniez oceny wartosci uzyskanych wynikow. Chodzi w tym
przypadku o to, aby uzyskaé¢ odpowiedz na pytanie, czy wptyw zmiennej nieza-
leznej na zmienne zalezne mozna uznac za istotny, czy tez nie (z uwzglednieniem
zmiennych interweniujgcych).

Dla okreslenia istotnosci mozna postuzyé sie omodwionymi wyzej wspot-
czynnikiem ufnosci i przedziatem ufnosci. Jezeli za norme przyjmiemy wspot-
czynnik ufnosci réwny 0,99, to wszystkie réznice wykraczajgce poza granice wy-
znaczonego przedziatu sg wartosciami statystycznie istotnymi. Jezeli na przy-
ktad rdznice miedzy srednimi grupy eksperymentalnej i grupy kontrolnej s3
wieksze niz 1,96, to sg istotne przy wspdtczynniku ufnosci rownym 0,95. Ozna-
cza to, ze wyniki istotne mogg miescic sie na zewnatrz przedziatu ufnosci tylko
5 razy na 100 badanych przypadkdéw. Te wielkos$¢ 5 w statystyce nazywa sie po-
ziomem istotnosci.

W badaniach pedagogicznych najczesciej przyjmuje sie dwa poziomy
istotnosci:

— poziom istotnosci a = 0,05 przy wspdtczynniku ufnosci 1 —68 = 0,95,
— poziom istotnosci a = 0,01 przy wspoétczynniku ufnosci 1 —68 = 0,99.
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Test istotnosci t-Studenta

W poprzednich podrozdziatach zostaty omoéwione niektére testy staty-
styczne, ktére umozliwiajg formutowanie wielu wnioskéw o populacji na podsta-
wie préby. Jednak mimo swej duzej réznorodnosci, testy parametryczne nie wy-
starczajg do znalezienia odpowiedzi na pytania dotyczace istoty badanych zja-
wisk pedagogicznych. Spowodowane jest to przede wszystkim tym, ze testy te
moga by¢ stosowane wtedy, gdy badana zbiorowos$¢ ma znany rozktad normalny
lub rozktad ten jest zblizony do niego. Nie zawsze jednak jest nam znany rozktad
wartosci badanej zmiennej. Z drugiej strony testy parametryczne, jak sama ich
nazwa wskazuje, dotyczg okreslonych miernikow statystycznych, opisujgcych
okreslone wtasciwosci badanej proby badawczej i nie stanowig podstaw do for-
mutowania wnioskéw ogdlnych odnoszgcych sie do populacji generalnej.

Z tego wzgledu w badaniach pedagogicznych duze znaczenie przypisuje
sie testom nieparametrycznym. Testy nieparametryczne sg niezalezne od typu
rozktadu badanej zbiorowosci, przy czym jednoczesnie odnoszg sie do catej po-
pulacji generalnej, a nie tylko do jej okreslonych wtasciwosci.

W badaniach pedagogicznych dos¢ czesto wystepuje potrzeba porow-
nywania $rednich arytmetycznych oraz ustalenia istotnosci réznic wystepuja-
cych pomiedzy nimi. W sytuacji takiej znajduje sie badacz, ktéry zamierza po-
rownac na przyktad wyniki eksperymentu z wynikami osiggnietymi w grupach
kontrolnych. Moze réwniez wystgpi¢ potrzeba poréwnania wynikéw badan
wstepnych z wynikami osiggnietymi w tej samej prdobie w czasie badan kon-
cowych lub dystansowych.

Parametry statystyczne, takie jak Srednia arytmetyczna lub odchylenie
standardowe, w takich sytuacjach nie wystarczajg dla petnej charakterystyki wy-
nikéw badan. Szczegdlnego znaczenia parametry tego rodzaju nabiorg dopiero
woéwczas, gdy zostang porownane z wynikami odnoszgcymi sie do innych zbioro-
wosci, w ktérych miaty miejsce takie same badania albo z normami dla testu za-
stosowanego w badaniach.

Do tego celu najczesciej wykorzystywany jest tak zwany test t-Studenta.
Stosuje sie go wtedy, gdy rozktady wartosci zmiennej sg symetryczne, a ponadto:

a) liczebnosé préby nie przekracza 30,
b) liczebnosci poréwnywanych grup mogg by¢ nieréwne.
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Obliczanie wartosci testu t Studenta wedtug powyzszego wzoru jest
stosunkowo proste’. Po obliczeniu wartosci t, wedtug powyzszego wzoru,
nalezy poréwnac jg z wartosciami krytycznymi podanymi w specjalnych ta-
blicach statystycznych.

Wezmy pod uwage analizowane juz wielokrotnie wyniki naszych ba-
dan w nauce jezyka polskiego, ktérymi objeto 30 uczniéw. Przypomnijmy,
ze srednia arytmetyczna w tej probie wyniosta 14,7, a odchylenie standar-
dowe 3,55. Dla celéw badawczych przeprowadziliSmy rowniez badania te-
stowe w innej grupie ucznidw liczagcej 22 ucznidow. W grupie tej srednia aryt-
metyczna wyniosta 14,5 punktéw, a odchylenie standardowe wedtug prze-
prowadzonych obliczen wynosi 3,24.

Krzywa przedstawiajaca rozktad wartosci zmiennej t-Studenta ma ksztatt
krzywej dzwonowej bardziej lub mniej sptaszczonej w zaleznosci od liczby stopni
swobody. Poniewaz krzywa ta jest symetryczna wzgledem prostopadtej przecho-
dzacej przez punkt 0, to w naszym przypadku nalezy uznac, ze pole obu korcéw
ponizej krzywej, na lewo od punktu —2,009 i na prawo od 2,009 jest réwne
0,05=5%, i ze kazde z tych pdl jest réwne 0,025 = 2,5%. Wyjasnijmy, ze pole ogra-
niczone przez krzywg normalna i o$ odcietych jest rowne 1 = 100%.

Uzyskanie na t wartosci mniejszej od —2,009 lub wiekszej od 2,009 przy
49 stopniach swobody, jest mato prawdopodobne, gdyz zdarza sie 5 razy na
100. Wartosci na t miedzy —2,009 i +2,009 wystepujg w 95 przypadkach na sto,
gdy wartosci te oblicza sie na podstawie wynikéw préby pobranej z populacji
o rozktadzie normalnym.

Warto$é toes.49 = 2,009 nosi nazwe 5-procentowej wartosci t dla V= 49
stopni swobody. W badaniach pedagogicznych najczesciej korzysta sie z 5-pro-
centowej wartosci lub wartosci 1-procentowe;j.

Obliczona przez nas wartosé t, wynosi 0,202, czyli jest o wiele mniejsza od
wartosci granicznych zaréwno od tg0s = 2,009, jak i od tg0: = 2,680. Na tej pod-
stawie, z ryzykiem btedu wynoszacym 1%, mozemy stwierdzié, ze porownywane
grupy nie rdznig sie w istotny sposdb co do uzyskanych przez nich wynikéw.
Oznacza to, ze w poréwnywanych grupach (eksperymentalnej i kontrolnej) nie
wystepujg istotne réznice w wynikach uzyskanych w toku badan. Trudno bytoby

1 W podrecznikach statystyki spotyka sie réwniez wiele innych wzoréw na obliczanie
wartosci t-Studenta.
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zatem w tej sytuacji twierdzi¢ o wyraznym wptywie zmiennej niezaleznej na za-
tozone zmienne zalezne w grupie eksperymentalne;.

W badaniu zjawisk dos¢ czesto zachodzi koniecznos¢ okreslenia poziomu
istotnosci uzyskanych wynikdéw na przyktad przyrostu wiadomosci lub umiejet-
nosci w jednej grupie. W takiej sytuacji stosuje sie nastepujgcy wzér na t dla
zmiennych skorelowanych.

Technike obliczania wartosci t zilustrujemy na przyktadzie zaczerpnietym
z tabeli zamieszczonej na s. 61. W celu uproszczenia zapisu, ograniczymy sie do
fragmentu tabeli, pozostawiajgc Czytelnikowi uzupetnienie pozostatych obliczen.

Obliczanie wartosci granicznej t-Studenta

Numer Wartosé Wartosé Rdéznice Wartosé
ucznia X Y D D?

1 6 16 10 100

2 8 17 9 81

3 9 20 11 121

4 10 20 10 100

29 20 30 10 100

30 20 33 13 169
n=30 DX =441 | > Y=738|> D=297|> D*=2959

X =147, Y =246
Dysponujemy juz niezbednymi danymi, aby przystgpi¢ do obliczenia t.

297°
D.Xi=
2959- 30 =187,
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(24,6-14,7)-4/30-29 _ 99 _
V18,7 4,32

Przy 29 stopniach swobody odczytujemy z tablic wartosci t, ktére odpo-

2,29.

wiednio wynosz3a: tges:29 = 2,045, zas$ tg01:20 = 2,756.

Uzyskane z obliczen t = 2,29 jest wieksze od wartosci t w tabeli dla po-
ziomu istotnosci 0,01, lecz jest mniejsze od tabelarycznej wartosci t. Na tej pod-
stawie przyjmujemy, ze rdznica ta jest nieistotna przy poziomie 0,01.

Zatem z ryzykiem btedu wynoszacym 1% mozemy powiedzieé, ze potwier-
dzona zostata hipoteza robocza gtoszaca, ze wyniki uzyskiwane przez uczniow
klasy trzeciej z jezyka polskiego sg tym lepsze, im wyzsze osiggniecia wykazujg ci
uczniowie w nauce matematyki.

Chi-kwadrat jako test do sprawdzania rozktadu normalnego

W badaniach pedagogicznych przeprowadzanych w prébach badawczych
niezwykle wazng sprawg jest ustalenie tego, czy rozktad uzyskany na podstawie
préby odnosi sie do catej populacji o rozktadzie normalnym czy tez nie. Szczegol-
nie stuzebng role w tym zakresie spetnia wtasnie test chi-kwadrat. Metoda
sprawdzania polega na porownywaniu rozktadéw dwdch szeregdéw.

Technike obliczania #° jako testu oceny normalnosci rozktadu badanej
populacji podamy na tym samym przyktadzie szeregu szczegétowego, ktory
byt juz wielokrotnie analizowany.

W tym przypadku na podstawie proby liczacej 30 jednostek chcemy
stwierdzi¢, czy uzyskane przez uczniow wyniki w tescie z jezyka polskiego przed-
stawiajg rozktad normalny.

O ksztatcie rozktadu normalnego decydujg gtéwnie dwa parametry, to jest
$rednia arytmetyczna i odchylenie standardowe.

W celu wyznaczenia wartosci #° utworzymy dwie tablice robocze, w kté-
rych zostang zamieszczone wyniki wykonywanych przez nas obliczen. Oznaczenia
w tych tabelach s3 takie same, jakie dotychczas byty wprowadzane i stosowane
przez nas w tej ksigzce.
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s . Z
Obliczanie wartosci testu *

Przedziat Xi n; Xi- ;c Zi Zi ne
5-6 6 1 -8,7 -2,49 0,0180 0,5
7-8 8 1 -6,7 -1,92 0,0632 1
9-10 9,5 2 -5,2 -1,49 0,1315 2,5
11-12 11,5 3 -3,2 -0,91 0,2637 4,5
13-14 13,5 7 -1,2 -0,34 0,3765 6,5
15-16 15,5 6 0,8 0,22 0,3894 7
17-18 17,5 4 2,8 0,80 0,2897 5
19-20 19,5 6 4,8 1,37 0,1561 3
Razem - 30 - - - 30
Wartosci w ostatniej kolumnie byty obliczane w sposdb nastepujacy:
2-30-0,01 2-30-0,131
n (= 23000180 0y oo ) 230013150 o
3,49 ,
2.30-0.2 2.30-
n,3)= —30 0,2637 =4,534~4)5, nt(7)= —30 0,3765 =6,473=6,5,
3,49 3,49
2-30- 4 2-30-0,2
n (6)= 2300389 _ ¢ c05~7. n(ay=23002897_ 40815,
3,49 3,49

Majac liczebnosci faktyczne i wartosci teoretyczne (oczekiwane) odpo-
wiedzi na pytanie, czy otrzymane réznice nalezy uznacd jako istotne, czy okreslone
rozktadem normalnym, przystgpimy do szukania tez uznac je za spowodowane
losowym charakterem préby badawczej?

Przystgpimy obecnie do wyznaczenia wartosci s , postugujac sie odpo-
wiednio skonstruowana w tym celu tabelg?.

2 Przy poréwnywaniu liczebnosci faktycznych i teoretycznych statystycy wskazujg, aby
liczebnosci dwéch pierwszych i dwéch ostatnich przedziatéw potaczyé odpowiednio
z soba (przede wszystkim ze wzgledu na stosunkowo mate liczebnosci). W naszym przy-
padku nie uczynilismy tego, gdyz liczebnosci te nie s mate, a ponadto liczba przedziatow
réwniez nie jest duza.
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Tablica robocza do wyznaczenia wartosci b4

Liczebnos$¢ | Liczebnosé Réznice n, — nt)2
ni Nt ni - Ny (= n) n,
1 0,5 0,5 0,25 0,50
1 1 0 0 0
2 2,5 -0,5 0,25 0,10
3 4,5 -1,5 2,25 0,50
7 6,5 0,5 0,25 0,04
6 7 -1 1 0,14
4 5 -1 1 0,20
6 3 3 9 3
30 30 0 - 4,48

Obliczone w ten sposdb Zzwynosi 4,48. Wartos¢ testu chi-kwadrat
jest mniejsza od wartosci krytycznej podanej w tabelach statystycznych.
Na tej podstawie mozemy stwierdzi¢, ze rozktad badanej zbiorowosci nie
rézni sie istotnie od rozktadu normalnego. Mozemy zatem uzna¢, ze roz-
ktad otrzymany na podstawie proby odnosi sie do catej populacji o rozkta-
dzie normalnym.

Hipoteza zerowa Ho a weryfikacja hipotez w badaniach pedagogicznych

W badaniach pedagogicznych wysuniete hipotezy robocze podlegajg em-
pirycznej weryfikacji. Metody weryfikowania hipotez nazywane sg testami istot-
nosci (zwane tez testami nieprzypadkowosci). Testy te sg tak skonstruowane, ze
weryfikujg nie dowolne hipotezy, lecz tak zwane hipotezy statystyczne, ktére na
0got sg inaczej formutowane anizeli hipotezy robocze.

W eksperymencie prowadzonym technikg grup rownolegtych wystepuja
co najmniej dwie proby badawcze. Jedna prdba E ma zwigzek ze zmienng nieza-
lezng zwang réwniez czynnikiem eksperymentalnym, druga préba K ma charak-
ter grupy kontrolnej nazywanej tez poréwnawczg (bez udziatu czynnika ekspery-
mentalnego). W takim przypadku dwdch grup hipoteza statystyczna, odnoszaca
sie do problemu poréwnywania dwéch populacji gtosi, ze nie ma rdznicy miedzy
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Srednimi obu populacji, czyli ze rdznica ta wynosi zero. Dlatego hipoteze te na-
zywa sie hipotezg zerowg - oznaczang zwykle symbolem H,. Symbolicznie mozna
zanotowac to nastepujaco:

H,:xe—xk =0,

gdzie: Xk - $rednia w populacji grupy kontrolnej K,

XE - $rednia arytmetyczna w populacji grupy eksperymentalnej E.

Charakter danych eksperymentalnych orientuje badajgcego o tym, z ja-
kimi zmiennymi losowymi mamy do czynienia, a wiec badana zmienna ma cha-
rakter rozktadu normalnego czy innego. Majac to na uwadze oraz postawiony
problem gtéwny wybieramy odpowiednig zmienng losow3a: normalng standary-
zowang u, t-Studenta, chi-kwadrat lub jeszcze inng przy zatozeniu prawdziwosci
hipotezy zerowej Ho. Zmienna ta jest funkcjg charakterystyk préb takich jak: wiel-
kosci préb n; i ny, Srednich préb, odchylen standardowych préb, wspotczynnikéw
zmiennosci itp.

Poniewaz omawiana zmienna stuzy do weryfikacji hipotez statystycznych,
nazywamy jg funkcjg testowa. Wartos¢ funkcji testowej przy okreslonej hipotezie

zerowej oznaczana jest symbolem zmiennej losowej z indeksem zero np. t;, )5.
Obliczamy jg wedtug wzoréw omawianych w poprzednich podrozdziatach. Na-
stepnym punktem w weryfikacji hipotezy zerowej jest odczytanie z tablic staty-
stycznych odpowiadajgcych danej funkcji testowej prawdopodobienstwa okre-
Slajacego to, z jakg czestoscig wystepuje wartos¢ zmiennej rowna lub wieksza od
wartosci funkcji testowej. Jezeli okaze sie, ze odczytane prawdopodobien-
stwo jest bardzo mate, na przyktad réwne lub mniejsze niz 0,01=1%, wéwczas
wypowiadamy wniosek z ryzykiem btedu 1% o tym, ze postawiona hipoteza
zerowa jest fatszywa.

Przypomnijmy, ze w podanym wczesniej przyktadzie wartosci wynosity: to
=0,202, to05=2,009. Okazuje sie, ze to jest mniejsze od tos. Na tej podstawie nie
mozna odrzucié¢ hipotezy zerowej, gdyz miedzy $rednimi porownywanych préb
nie ma istotnej réznicy.

Znajac relacje pomiedzy hipotezg zerowgq i robocza (badawczg) wysu-
niety wniosek odnosimy do hipotezy roboczej. W ten sposéb eksperymenta-
tor moze uzyskaé odpowiedz na pytanie, czy jego hipoteze roboczg mozna
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przyjac z okreslonym ryzykiem btedu, czy tez nie. Hipoteze roboczg przyjmuje
sie za stuszng wtedy, gdy odczytane prawdopodobienstwo przekracza 1% lub
5%. W omawianym wyzej przyktadzie hipoteza zerowa nie zostata odrzucona.
Na tej podstawie nie mozna twierdzi¢, ze réznice miedzy badanymi grupami
sg istotnie duze. Jesli zatem hipoteza robocza gtosita odwrotnie, nie moze by¢
ona uznana za zweryfikowana.

Nalezy podkresli¢, ze przy testach t-Studenta wnioski dla matych préb sg
réwnie pewne, jak i dla wielkich préb — o ile spetnione sg wymagane zatozenia
formalne. Kazdy wniosek formutuje sie z okreslonym prawdopodobieristwem lub
z okreslonym ryzykiem btedu. Ryzyko btedu definiowane jest jako prawdopodo-
bienstwo odrzucenia hipotezy zerowej w przypadku jej prawdziwosci.

Zazwyczaj ryzyko btedu, nazywane zamiennie mianem poziomu istotno-
$ci, w metodologii badan pedagogicznych okresla sie odsetkiem 5% lub 1%.

Nalezy podkresli¢, ze hipoteza zerowa w zadnym przypadku nie jest hipo-
tezg roboczg (badawczg). W badaniach pedagogicznych weryfikowane sg hipo-
tezy robocze. Natomiast hipoteza zerowa H, stanowi okreslong podstawe staty-
styczng - pozwalajgcg na obliczenie prawdopodobienstwa, z jakim wigzg sie moz-
liwe wyniki empirycznych badan pedagogicznych.

Uogdlnienia i wnioski

O zakresie stosowanych metod i wskaznikdow statystycznych decyduje
przede wszystkim autor badan diagnostycznych w toku edukacji. W badaniach
na przyktad quasi-eksperymentalnych mozna oczywiscie ograniczy¢ sie wytgcz-
nie do wskaznikéw procentowych czy tez do Sredniej arytmetycznej. W takim
przypadku wiarygodnos¢ przeprowadzonych badan (nawet w duzej prdbie)
jest o wiele nizsza, anizeli badan o podobnym charakterze z uwzglednieniem
na przyktad testu istotnosci t-Studenta czy tez testu chi-kwadrat. Dodatkowa
interpretacja wynikdéw uzyskanych miedzy innymi poprzez zastosowanie testu
istotnosci, czy tez poprzez wyznaczenie wspotczynnika korelacji sprawia, ze
prezentowane wyniki badan nabierajg wysokiej rangi naukowej. Tym samym
zakres zastosowanych metod statystycznych ma znaczacy wptyw na ocene
wartosci prowadzonych badan.

Wyniki badan diagnostycznych przedstawiane sg najczesciej w osobnych
rozdziatach, ktére winny stanowié proporcjonalnie najwiekszg czes¢ pracy.
W rozdziatach tych prezentowane sg wyniki odnoszace sie do postawionego
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w czesci metodologicznej problemu gtéwnego oraz do problemoéw szczegoto-
wych. W poszczegdlnych podrozdziatach omawiane sg wyniki analizy iloSciowe;j
i jakosciowej, aby na ich podstawie mogty by¢ sformutowane wiarygodne wnio-
ski co do weryfikacji wysunietych hipotez. W prezentacji wynikéw nalezy pa-
mieta¢ o zachowaniu wtasciwych proporcji pomiedzy materiatem graficznym
i tabelarycznym a tekstem stownym. W opisach stownych powinna znajdowac
sie przede wszystkim interpretacja danych zawartych w tabelach czy na wy-
kresach, nigdy za$s omawianie tylko wielkosci przedstawionych wczesniej
w tabelach lub na wykresach. Nalezy przy tym akcentowad zwtaszcza te wy-
niki, na podstawie ktérych mogg by¢ wysnuwane wnioski majgce szczegdlne
znaczenie w weryfikacji zatozonych hipotez.

Wyniki badan wraz z obliczeniami statystycznymi i ich interpretacjami sta-
nowig dopiero podstawe do dyskusji w aspekcie literatury, bedgcej wczesniej
przedmiotem analizy (najczesciej w rozdziale ).

Analiza wynikéw badan wtasnych winna przybieraé forme logicznego wy-
wodu opartego na analizie jakoSciowej (z uwzglednieniem danych bezwzgled-
nych) oraz na obliczeniach statystycznych. Szczegdlnie cenne w analizie tej jest
poréwnanie interpretacji badan wtasnych z dotychczasowym dorobkiem nauko-
wym w badanej dyscyplinie oraz w naukach z nig zwigzanych. Przeprowadzona
wedtug powyzszych wymagan wnikliwa dyskusja jest istotnym elementem bra-
nym pod uwage wacenie wartosci pracy. W toku dyskusji przeprowadza sie po-
nadto konfrontacje wynikow badan wtasnych z wynikami dotychczasowych ba-
dan upowszechnionymi w literaturze. Na tej podstawie formutowane sg wnioski
i postulaty, a niekiedy mogg by¢ to nawet nowe problemy i przypuszczenia wy-
tyczajace kierunki dalszych badan.

Reasumujac, nalezy podkresli¢ doniostg role statystyki w metodologii ba-
dan pedagogicznych, w tym diagnostyki psychopedagogicznej. Ukazywane w tej
ksigzce przyktady z dziedziny pedagogiki potwierdzajg wysunietg wczesniej teze,
ze procedura postepowania badawczego w pedagogice jest SciSle powigzana
z metodyka badan statystycznych.

Wszelkie oddziatywania edukacyjne nauczyciela wobec uczniéw w rezul-
tacie prowadzg do okreslonych efektow, ktére moga by¢ przedmiotem pomiaru
zarowno po stronie nauczyciela jaki i po stronie kazdego ucznia traktowanego
podmiotowo (indywidualnie). Indywidualnie odnoszone sukcesy dydaktyczne
odnoszg sie zaréwno do uczniéw uzdolnionych jak réwniez do kazdego z pozo-
statych ucznidw. Tak wiec brak okreslonej pojedynczej kompetencji u jednego
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sposrad wszystkich uczniow w grupie (klasie) jest wskaznikiem braku skuteczno-
$ci edukacji i podlega w petnym zakresie diagnostyce psychopedagogicznej we-
dtug strategii badan klinicznych a nie jedynie aktuarialnych (statystycznych).
Kazdy pojedynczy przypadek dziecka nie tylko zastuguje, ale wrecz wymaga do-
konywania na biezgco petnej diagnozy z uwzglednieniem indywidualnych wta-
Sciwosci dziecka (ucznia) wystepujgcego w roli uczestnika procesu edukacyjnego
pojmowanego wieloaspektowo i wielozmiennowo. Z tego wzgledu, dla mozliwie
petnego odzwierciedlenia struktury sytuacji dziecka objetego diagnoza petna,
konieczne moze okazac sie rozwiniete podejscie diagnostyczne obejmujgce
wszystkie rodzaje diagnoz kompleksowo, to jest:

— diagnoza klasyfikacyjna (przyporzadkowujaca,

— diagnoza genezy (kauzalna),

— diagnoza dynamiki zmian (fazy rozwoju danej cechy),

— diagnoza przypisywanego przez podmiot znaczenia,

— diagnoza prognostyczna.

Przeprowadzone dotychczas analizy w poprzednich rozdziatach w najszer-
szym stopniu uwzgledniaty statystyczne (aktuarialne) podejscie do badan dia-
gnostycznych w edukacji, w tym takze do pomiaru efektow ksztatcenia. Ukazane
procedury postepowania analitycznego badacza w duzym stopniu, jesli nie w zu-
petnosci sg mozliwe do wykonania z zastosowaniem technik i programéw kom-
puterowych, czy tez w wielu przypadkach z uzyciem powszechnie znanego arku-
sza kalkulacyjnego Excel. W takich przypadkach badaczowi — diagnoscie pozo-
staje interpretowanie uzyskanych danych ilosciowych i wnioskowanie co do dal-
szego wykorzystywania rezultatéw diagnozy na kolejnych etapach edukacji
dziecka indywidualnie i w zespole klasowym (w grupie).

Z catg mocg nalezy jednak podkreslié, ze wyniki diagnozy w formie wskaz-
nikéw ilosciowych nie przedstawia znaczgcych wartosci co do jakosci i skutecz-
nosci ksztatcenia. Nie stanowig one po prostu odzwierciedlenia rzeczywistych
efektow edukacji w odniesieniu do kazdego bez wyjatku dziecka (ucznia) trakto-
wanego osobno przede wszystkim w kontekscie wtasciwosci jakosciowych a nie
tylko ilosciowych (punktowych, procentowych czy ilosci np. zetondéw bez
wzgledu za jakie jego osiggniecia edukacyjne). Diagnoza dziecka, podobnie jak
jego ocena, nie jest celem jego edukacji samym w sobie. Chodzi przede wszyst-
kim o sukces kazdego dziecka, w kazdym przypadku na miare jego mozliwosci
i oczekiwan indywidualnych. W tym kontekscie diagnoza psychopedagogiczna
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kazdego dziecka, a w rezultacie catej grupy edukacyjnej dzieci winna bezwzgled-
nie poprzedza wszelkie dziatania edukacyjne nauczyciela, przedszkola, szkoty
i innych podmiotéw edukacyjnych. Odnosi sie to w szczegdlnosci do opracowy-
wania programow edukacyjnych (w tym scenariuszéw) oraz do form i tresci pro-
cedur oceniania i klasyfikowania uczniow.

Jesli wywody poczynione postuzg Czytelnikowi, a przede wszystkim nau-
czycielowi dziecka do wnikliwego podejscia do jakosciowej diagnostyki psycho-
pedagogicznej w toku edukacji — wowczas zatozone przez autora cele napisania
tej ksigzki bedzie mozna uznac za chocby czesciowo urzeczywistnione.
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Rozdziat 8

ZADANIA | SYTUACIE ZADANIOWE W EDUKACII DZIECI

Uwagi wstepne

Dokonywana nieustannie modernizacja metodyczna na réznych szcze-
blach edukacji i we wszystkich przedmiotach ksztatcenia winna opierac sie na
osiggnieciach nowoczesnej mysli pedagogicznej. Zmierza ona zawsze do realiza-
cji zintegrowanych zadan dydaktyczno-wychowawczych oraz do wszechstron-
nego i harmonijnego rozwoju kazdego ucznia. Nauczanie ma stuzy¢ rozwijaniu
aktywnosci ucznidw oraz ich zaangazowaniu w procesie dydaktycznym. W pro-
cesie tym niezmiernie wazng role spetniajg zadania edukacyjne.

Przeprowadzane reformy szkolne w Polsce stawiaty zawsze w centrum
uwagi cele tresci ksztatcenia zawarte w programach i podrecznikach dla uczniéw.
Na podkreslenie zastuguje fakt, ze wszystkie dotychczasowe programy podkre-
$lajg duzg role zadan i éwiczen praktycznych. Szczegdlnie wyraznie akcentowane
sg zadania tekstowe w nauczaniu na szczeblu edukacji poczatkowej dzieci.
Zwraca sie jednoczes$nie uwage na inne rodzaje zadan, ktére najczesciej okre-
$lane sg mianem ¢éwiczen.

Cwiczenia ustne i pisemne rozwijajg umiejetnosci wypowiadania, czyta-
nia, pisania itp. W celu wdrazania uczniow do Scistego i poprawnego wyrazania
sie zalecane jest przestrzeganie doktadnosci w ustnym opisie czynnosci wykony-
wanych przez danego ucznia.

O zadaniach tekstowych od dawna mowi sie, ze powinny stanowi¢ pod-
stawe pracy na lekcjach zaréwno przy wprowadzeniu nowego materiatu, jak
i przy zastosowaniu nabytych wiadomosci. Podkresla sie rowniez znaczenie roz-
wigzywania tego samego zadania kilkoma sposobami oraz rozwigzywania zadan
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uktadanych przez uczniéw. Program zaleca takze, aby trudniejsze zadania tek-
stowe poprzedzi¢ rozwigzywaniem odpowiednio dobranych zadann pomocni-
czych i fatwiejszych tego samego typu.

W programie nauczania edukacji wczesnoszkolnej w kolejnej wersji wska-
zywano, aby zadania programowe byly realizowane w czasie réznych form zajec
lekcyjnych. Wskazywano w nim réwniez, aby podstawe pracy stanowity rdozne
typy problemédw, prostych badz ztozonych, a zaczerpnietych z zycia codziennego
i najblizszego otoczenia oraz z materiatu nauczania réznych przedmiotow.

Wedtug tego programu sposoby formutowania tematyki zadan teksto-
wych i formy przedstawiania ich tresci byty wyrazone za pomocg konkretow (za-
bawki, szablony, wycinanki itp.), rysunkow, szkicéw i schematéw. Zwracano po-
nadto uwage na ¢wiczenia pamieciowe.

W programach szkolnych i w podstawach programowyxch stusznie zwraca
sie uwage na to, aby zadania wykonywane przez uczniéw w szkole byty urozma-
icane. Powinny naswietla¢ poznawane pojecia z réznych punktéw widzenia,
umozliwiajgc zrozumienie wzajemnych zwigzkdw miedzy rézinymi zagadnie-
niami, stuzgc jednoczesnie pogtebianiu i utrwalaniu podstawowych wiadomosci.
Program stawiat tez wymagania, aby nauczanie opierato sie na rozwigzywaniu
odpowiednio dobranych i interesujgcych uczniéw problemdw. Na przyktad przy
kazdym temacie arytmetycznym wymagane jest, aby przechodzi¢ od probleméw
przedstawionych konkretnie i rozwigzywanych przez manipulacje przedmiotami
do problemoéw postawionych stownie i rozwigzywanych za pomocg dziatan aryt-
metycznych. Jednym z zatozen tego programu byto to, ze realizacja kazdego te-
matu arytmetycznego powinna by¢ potgczona z rozwigzywaniem adekwatnych
do niego zadan tekstowych. Podkreslano takze ksztatcgcg funkcje uktadania za-
dan oraz przeksztatcania zadan przy zachowaniu tej samej niewiadomej lub
wprowadzeniu nowej niewiadome;j.

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, ze w podstawie programowej oraz w pro-
gramach ksztatcenia, stusznie ktadzie sie duzy akcent na rozwigzywanie odpo-
wiednio dobranych zadan (w tym réowniez tekstowych) oraz na operacje zwia-
zane z wykorzystywaniem zapamietywania.

Zadania i sytuacje zadaniowe w edukacji

Termin ,,zadanie” ma bardzo szerokie znaczenie. Zadanie pojawia sie zaw-
sze wtedy, gdy zachodzi potrzeba Sswiadomego poszukiwania sSrodka, za pomocga
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ktorego mozna osiggng¢ dobrze widoczny, lecz chwilowo niedostepny cel. Roz-
wigzanie zadania polega wtasnie na szukaniu tego $rodka?.

Pod pojeciem zadania bedziemy rozumiec kazdg informacje dla ucznia, za-
wierajgcg opis sytuacji i zwigzane z nig pytanie lub polecenie oraz wymagajgca
od niego wykonania okreslonych czynnosci praktycznych lub teoretycznych,
zwigzanych z wzbogaceniem badz tez stosowaniem posiadanej wiedzy. Kazda za-
tem czynnos$¢ ucznia w procesie uczenia sie zwigzana jest z konkretnym zada-
niem poznawczym lub decyzyjnym, lub tez realizacyjnym.

Problem natomiast jest takim rodzajem zadania, ktérego uczen nie moze
rozwigzac bezposrednio za pomocg posiadanego zasobu wiedzy. Jego rozwigza-
nie jest mozliwe dzieki czynnosciom myslenia produktywnego, ktére jednocze-
$nie prowadzi do wzbogacenia wiedzy i umiejetnosci (doswiadczer) ucznia?.

Problemy sg wiec zadaniami. Natomiast nie kazde zadanie jest problemem
dla kazdego ucznia. To samo bowiem zadanie moze by¢ problemem dla jednego
ucznia, a dla drugiego juz nie. Decyduje o tym indywidualne doswiadczenie oraz
kompetencje kazdego ucznia. Poniewaz nauczanie w szkole jest organizowane
»rownym frontem”, to nauczyciel moze w zasadzie z géry uznaé, czy dane zadanie
bedzie problemem, czy tez nie. Tak wiec mozna powiedzie¢, ze problemy dydak-
tyczne wywotywane sg przez rozbieznosci miedzy postawionymi celami a stanem
gotowosci poznawczej (kompetencjami) ucznidow.

Problemy sg jednoczes$nie zadaniami wymagajgcymi myslenia produktyw-
nego. W czasie rozwigzywania problemu dydaktycznego wzrasta poziom wiedzy
i umiejetnosci ucznia i w rezultacie nastepuje sprowadzenie sytuacji problemo-
wej do sytuacji nieproblemowej.

Sytuacja edukacyjna obejmuje wiec aktywny podmiot, ktéry ma przed
sobg wytyczone zadanie (narzucone prze kogos lub obrane przez siebie). Z tego
punktu widzenia odrdznia¢ nalezy sytuacje zadaniowe od sytuacji problemo-
wych. Jesli podmiot swojg aktywnosé ma skupic (skupia) na okreslonym zadaniu,
wtenczas méwimy o sytuacji zadaniowej danego przypadku ucznia. Jesli zas dany
podmiot swojg aktywnos¢ wyzwala w zwigzku z odczuciem zadania jako pro-
blemu, woéwczas méwimy, ze uczen ten znajduje sie w sytuacji problemowej. Tak
wiec w podrecznikach i materiatach dydaktycznych zamieszczane sg zadania (nie-
kiedy nawet o wysokim stopniu ztozonosci i trudnosci), a nie zadania proble-
mowe. Dopiero bowiem w stworzonej sytuacji edukacyjnej z udziatem danego

1 G. Polya, Odkrycie matematyczne, Warszawa 1976, s. 145.
2 ). Kozielecki, Rozwigzywanie probleméw, Warszawa 1969, s. 16.
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ucznia i danego obranego zadania bedzie mozna uznaé, czy sytuacja ta ma cha-
rakter sytuacji zadaniowej, czy problemowej.

Charakterystycznym podejsciem metodycznym jest tgczenie elementéw
problemowego oraz czynnosciowego i zindywidualizowanego nauczania — ucze-
nia sie. Podejscie problemowe, aktywizujgce czynnosci ucznidw, opiera sie na
rozwigzywaniu rozmaitych zadan-problemow i wspierane jest czynnos$ciowym
tokiem ksztatcenia.

Nauczanie czynnosciowe polega, ogdlnie rzecz biorgc, na organizowaniu
uczenia sie poprzez rozwigzywanie zadan wymagajgcych wykonywania odpo-
wiednich operacji (czynnosci) konkretnych i myslowych. W ten sposéb uczniowie
dochodzg do opanowania operatywnych pojec¢ (wiadomosci i umiejetnosci) je-
zykowych, muzycznych, matematycznych, technicznych itp. Proces ten odbywa
sie najczesciej na drodze rozwigzywania zadan miniproblemowych i dlatego
mozna moéwic o integracji nauczania czynnosciowego i problemowego. Minipro-
blemowos¢ zas powinna stanowié niezmiernie wazny element procesu naucza-
nia czynnosciowego (niestusznie w praktyce utozsamianego czesto z nauczaniem
matematyki i tylko w klasach poczgtkowych).

Czynnosciowe nauczanie o toku problemowym wymaga uwzglednienia
réznic tkwigcych w mozliwosciach poznawczych i instrumentalnych uczniéw. Do-
konuje sie tego, miedzy innymi, przez odpowiednie réznicowanie zadan szkol-
nych. Ponadto, réznicowaniu podlegajg takze srodki dydaktyczne oraz formy or-
ganizacyjne pracy uczniéw.

W odniesieniu do stosowania zadan w procesie ksztatcenia, charaktery-
styczne jest tak zwane podejscie polimetodyczne. Polega ono na tgczeniu kilku
sposobdw rozwigzywania danego zadania. Dzieki takiemu podejsciu uczniowie
majg sposobnosc¢ bardziej operatywnie i wszechstronnie poznac strukture zada-
nia oraz rézne metody rozwigzywania zadan, a szczegdlnie zadan nietypowych
w formie opisowej (tzw. zadan tekstowych, ktdre stosuje sie nie tylko w mate-
matyce). Odnosi sie to réwniez do zadan ¢wiczacych sprawnosci praktyczne.
W nowoczesnym modelu procesu ksztatcenia nie chodzi tyle o wyéwiczenie okre-
slonych sprawnosci, ile o poznanie praw i regut wykonywania czynnosci i zwigza-
nych z nimi czynnosci odwrotnych. Chodzi réwniez o rozwijanie swobodnej sa-
modzielno$ci w rozwigzywaniu réznych zadan lub probleméw zaczerpnietych
z 7ycia codziennego w otaczajgcej rzeczywistosci).

W metodyce nauczania poszczegélnych przedmiotéw szczegdlng role przy-
pisuje sie nauczaniu problemowemu, opartemu na organizacji uczenia sie przez
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rozwigzywanie réznorodnych, ale odpowiednio dobranych zadan o charakterze
problemowym. Ze wzgledu na realizacje celéw wychowawczych w toku naucza-
nia wymaga sie, aby zadania te byly zgodne z potrzebami uczniéw oraz zeby
wdrazaty ich do konstruktywnego petnienia wartosciowych rél spotecznych.

Praktyka szkolna dowodzi, ze niemal wszystkie tresci ksztatcenia mozna
powigzac z aktywizowaniem ucznidow poprzez sytuacje zadaniowe lub sytuacje
problemowe. Trudno sobie wyobrazi¢ model takiej lekcji, na ktorej nauczyciel
najpierw podaje dogmatyczng regute, a potem uczniowie ,,¢wiczg jg na przykta-
dach”. Tak mogty przebiegac niektére lekcje ,tradycyjne”. Natomiast nauczanie
czynnosciowe wymaga aktywnej postawy uczniéw w dochodzeniu do nowych
kompetencji. Nie reguta jest bowiem najwazniejsza, lecz umiejetne jej stosowa-
nie w réznych sytuacjach dydaktycznych. Pamieciowe ,wykucie” reguty prowadzi
do werbalizmu, a w konsekwencji — do uczenia sie bez zrozumienia. Oto frag-
ment lekcji na potwierdzenie dotychczasowych rozwazan.

Nauczyciel stawia zadanie: , Obliczy¢ warto$¢ 2 x 3 + 1”. Uczniowie w klasie
znajdujg sie w sytuacji trudnej i proponujg sposoby rozwigzania. Jedni mowig, ze
najpierw trzeba mnozy¢, a potem dodacd. Inni zaprzeczajg i twierdza, ze naj-
pierw trzeba doda¢ 3 i 1, a potem pomnozy¢ przez 2. Nauczyciel proponuje
wiec uczniom obliczenie i sprawdzenie, czy oba sposoby prowadzg do tego sa-
mego wyniku. Uczniowie (np. klasy 1) obliczajg oraz przekonujg sie o tym, ze
wyniki sg rézne. Utrzymuje sie wiec nadal sytuacja problemowa. | w tym wta-
$nie momencie jest doskonata okazja do twoérczej aktywnosci uczniéw. Ucznio-
wie moga by¢ stymulowani do stwierdzenia, ze 2x3+1=3+ 3+ 1 (bo mnoze-
nie jest dodawaniem jednakowych sktadnikdw). Z tego zapisu wynika, ze wynik
dziatania wynosi 7, czyli tyle, ile wynosi 2 razy po 3 i jeszcze dodac 1. Zatem w
dziataniu, w ktérym wystepuje mnozenie i dodawanie, wykonuje sie najpierw
mnozenie przed dodawaniem. Jest to propedeutyczne ujecie reguty kolejnosci
wykonywania dziatan arytmetycznych.

W przytoczonym przyktadzie wykorzystane mogg by¢ réwniez kolorowe
liczby, ktdre utatwig spostrzezenie, ze wynik dziatania 2 x 3 + 1 jest rowny 7. Sta-
nowi to potwierdzenie, ze integracja ,,problemowosci” i ,,czynnosciowosci” moze
wypieraé werbalne przyswajanie prawdy matematycznej jako formuty (nazywa-
nej tez niestusznie w niektérych podrecznikach ,kodeksem”). Nauczyciel
magt przeciez utatwic¢ sobie prace i od razu podac¢ uczniom regute ,najpierw
mndz, a potem dodawaj”. Wtedy uczniowie zmuszeni byliby do aktywnosci
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pamieciowej i stosowania tej reguty w obliczeniach bez zrozumienia — po pro-
stu dlatego, ze , tak musi by¢”.

Zauwazmy takze, 7ze podstawe do przyswojenia reguty kolejnosci dziatan
przez uczniéw stanowito bardzo proste zadanie rachunkowe: ,2 x 3 + 1”, ktdre
w tym przypadku miato na lekcji charakter zadania o charakterze problemowym.
W podobny sposéb mozna wykonywac inne zadania do opracowywania nowego
materiatu nauczania na lekcjach matematyki w klasach poczatkowych. Na tym
przyktadzie mozemy zauwazy¢, ze nauczanie czynnosciowe polega na organizo-
waniu uczenia sie przez zadania o charakterze (mini)problemowym. Jest to
istotne spojrzenie na role zadan i sytuacji zadaniowych w usamodzielnianiu
uczniow w toku edukacji.

Nowe cele i znaczenie zadan edukacyjnych zadecydowaty o tym, aby
w toku ksztatcenia zwracaé uwage na dobdr i konstruowanie zadan sprzyjajgcych
rozwojowi czynnosci poznawczych i instrumentalnych (oraz osobowosciowych)
poszczegdlnych ucznidw. Wystepuje wiec potrzeba wyrdznienia i wyeksponowa-
nia klasyfikacji roznych typow zadan edukacyjnych, co bedzie przedmiotem na-
szych rozwazan w kolejnych podrozdziatach.

Ogolna klasyfikacja zadan w edukacji szkolnej

Z dydaktycznego punktu widzenia bardzo istotng sprawg jest klasyfikacja
zadan. Okazuje sie, ze kiedy potrafimy okresli¢ typ zadania i zaklasyfikowac je do
odpowiedniej grupy zadan, wtedy tatwiej jest dane zadanie rozwigzywac. Jest to
szczegdlnie istotne w przygotowaniu materiatu zadaniowego na zajecia lekcyjne.
Z tego wzgledu zwrécimy uwage ma niektdre klasyfikacje zadan pozwalajgce
okresli¢ ich rodzaj i cel dydaktyczny.

Jedng z klasyfikacji jest ta, ktéra zadania dzieli na dwa rodzaje, sugerujgce
sposOb rozwigzania. Sg to zadania typu ,znalez¢” oraz ,udowodni¢”. Zadania
typu ,,znalez¢” moga by¢ zadaniami teoretycznymi lub praktycznymi, abstrakcyj-
nymi lub konkretnymi, problemami lub nawet zagadkami®.

Innym kryterium klasyfikacji zadan jest sposéb formutowania zadania. We-
dtug tego kryterium wyrdznia sie trzy nastepujgce rodzaje zadan:

3 G. Polya, Odkrycie, s. 147-149.
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1) zadania rozstrzygniecia — wymagajgce podjecia decyzji o tym, ktéra
z mozliwych drdg ustalenia odpowiedzi uzna¢ za stuszng, a ktorg za
fatszywa,

2) zadania dopetnienia — polegajgce na wyczerpujgcym podaniu wszystkich
mozliwych rozwigzan do okreslonej sytuacji,

3) zadania wykazania — zwigzane z uzasadnieniem jego prawdziwosci*.

Mozna tez klasyfikowac zadania ze wzgledu na forme, tres¢ oraz zrédta
tresci zadan rozwigzywanych przez uczniéw w klasach poczatkowych. Biorgc pod
uwage forme, mozna wyrdznic: zadania inscenizowane, zadania obrazkowe, za-
dania tekstowe itd.

Ze wzgledu na tres¢ najczesciej rozrdéznia sie zadania, w ktérych problem
wystepuje na tle zagadnienia zyciowego, ¢wiczenia logiczne i famigtowki. Ze
wzgledu zas na zrédto mozna wyrdznic: zadania podrecznikowe, zadania utozone
przez nauczyciela oraz zadania utozone przez uczniéw’.

Zadania zamkniete cechujg sie tym, ze zaréwno dane, jak i szukane s3 $ci-
Sle okreslone. Rozwigzujac zadania tego typu, uczen wie, jakg metodg powinno
by¢ rozwigzane i nie spodziewa sie zadnych niespodzianek. Zadania zamkniete
utrwalajg pewne elementy rozumowan, lecz nie ksztatcg wszechstronnie. Roz-
wigzanie zadan tylko typu zamknietego spowodowatoby wytworzenie u ucznia
wypaczonego spojrzenia na jakikolwiek przedmiot — jako nauke, ktéra nie po-
zwala na swobodnie myslenie. Wskutek takiego jednostronnego traktowania
sposobu uczenia sie, uczniowie nie potrafig dostrzegaé rozmaitych problemaw,
formutowac ich, a nastepnie wysuwac i weryfikowac hipotez.

Uzupetnienie zadan zamknietych stanowig zadania otwarte, pozwalajgce
uczniowi na poszukiwanie réznych drég do otrzymania wyniku. Zadania zawiera-
jace problemy otwarte zawierajg kilka roznych rozwigzan. Rola ucznia w toku roz-
wigzywania takich zadan nie ogranicza sie jedynie do zastosowania jakiego$
wzoru, schematu dziatania, a przeciwnie — uczen poprzez dziatanie konkretne
i mySlowe na sposobnos$¢ tworzenia kilku wariantdw rozwigzan oraz ewentual-
nego wyboru rozwigzania optymalnego (jesli oczywiscie zadanie tego wymaga).

4 ). tozinski, B. Rabijewska, Formutowanie zadari matematycznych i efektywnosé ich roz-
wigzywania, ,Matematyka” 1973, nr 4.
5 J. Hawlicki, Z doswiadczeri nauczania arytmetyki w klasie |, Warszawa 1958, s. 264-267.
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W poprzednim podrozdziale wykazalismy, ze dane zadanie moze by¢ pro-
blemem dla ucznia, a w dalszej nauce to samo zadanie jest zwykle zadaniem bez-
problemowym. Zadanie jest wtedy problemowe, gdy spetnia dwa warunki:

1) wymaga myslenia produktywnego,
2) doprowadza do wzbogacenia wiedzy ucznia.

Uogdlniong dydaktyczng klasyfikacje zadan przedstawit W. Okon, przyjmu-
jac kryterium podziatu na zadania problemowe i zadania bezproblemowe®.

Przy ustalaniu zasad tej klasyfikacji autor wyszedt z zatozenia, ze struktu-
ralny charakter zadania problemowego odnosi sie zaréwno do sytuacji okreslo-
nych w zadaniu, jak rdGwniez do czynnosci ucznidw, zwigzanych z danym proble-
mem. Wsréd zadan problemowych i zadan bezproblemowych autor wyodrebnia
zadania rdéznigce sie formg przedstawienia tresci, to jest zadania tekstowe i za-
dania beztekstowe. Ws$rdd zadan beztekstowych autor wyrdznia z trescig zy-
ciowq i z trescig abstrakcyjng. Oba te rodzaje zadan mogg by¢ otwarte lub za-
mkniete, jak rowniez proste lub ztozone, w zaleznosci od liczby dziatan niezbed-
nych do wykonania w celu osiggniecia wyniku koricowego.

Dokonany, cho¢ bardzo pobieznie, przeglad podstawowych klasyfikacji za-
dan wskazuje jednoczesnie na ztozonos¢ tego zagadnienia. Ponadto, wskazuje na
istnienie réznych rodzajow zadan, ktérych wartos¢ dydaktyczna jest zagadnie-
niem szczegdlnie nurtujgcym wszystkich nauczycieli. Z dydaktycznego punktu wi-
dzenia szczegdlng role spetniajg zadania problemowe. To zagadnienie rozpa-
trzymy bardziej szczegétowo w nastepnym podrozdziale.

Kryteria doboru zadan w edukacji szkolnej

Nieustanne doskonalenie systemu oswiaty obejmuje problematyke celéw
ksztatcenia i wychowania, tresci programowych, srodkéw dydaktycznych oraz
metod nauczania i organizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego. Realizacja
celdw ksztatcenia i wychowania okreslonych programami nauczania uwarunko-
wana jest doborem i uktadem zadan edukacyjnych.

Przez dobér zadan rozumiemy wybieranie z okreslonego zbioru obszarow
wiedzy tych odpowiednich, majgcych stanowi¢ przedmiot nauczania szkolnego
dla osiggniecia zamierzonego celu.

5 W. Okon, U podstaw problemowego uczenia sie, Warszawa 1964. s. 92-94.
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Natomiast przez uktad tresci bedziemy rozumiec ich uporzagdkowanie we-
dtug Scisle okreslonych kryteriéw. Chronologicznie wystepuje wiec najpierw do-
bdr, a nastepnie porzagdkowanie tresci (np. zadan matematycznych). Uktad tresci
jest zatem pojeciem wtdrnym w stosunku do pojecia doboru tresci’.

Cz. Kupisiewicz zwraca uwage na nastepujace kryteria odnoszace sie do
doboru i uktadu tresci ksztatcenia:

— w programach nauczania powinien by¢ zawarty materiat uwzgledniajgcy
spoteczne i indywidualne potrzeby uczniéw o duzych walorach wycho-
wawczych i poznawczych, zachowujgc zasade systematycznosci — jako
gtéwnag wytyczng doboru i uktadu tresci nauczania — powinno sie
uwzgledniaé mozliwos¢ kompleksowo-problemowej, a nawet egzempla-
rycznej realizacji niektérych tematow,

— materiat nauczania powinien by¢ dobrany tak, aby nauczyciele mogli in-
dywidualizowa¢ prace dydaktyczno-wychowawczg, stosownie do zainte-
resowan i zdolnosci uczniow,

— tresci nauczania tak zwanych przedmiotow pokrewnych powinny by¢ ze
sobg skorelowane,

— realizacja szeroko rozumianego postulatu przygotowania ucznidow do zy-
cia wymaga uwzglednienia w programie nauczania probleméw dotycza-
cych preorientacji zawodowej,

— tresci nauczania powinny mie¢ bogate walory wychowawcze®.

Tradycyjnie o dobrze zadan decydowata gtdwnie tres¢ materiatu naucza-
nia (tresci ksztatcenia). Zadania stuzyty przede wszystkim ¢wiczeniom okreslo-
nych sprawnosci, utrwalaniu i kontrolowaniu wiadomosci.

Nie negujgc powyzszych funkcji, nalezy postawi¢ wymaganie, aby jednym
z kryteriéw doboru zadan dla celéw edukacji szkolnej w spoteczenstwie informa-
cyjnym uczynic¢ kryterium aktywnosci ucznia. Istotny sktadnik aktywnosci w pro-
cesie ksztatcenia na wszystkich kolejno wystepujacych szczeblach edukacji szkol-
nej moze stanowic istotng przestanke do postugiwania sie abstraktami oraz ana-
logiami wewnatrzprzedmiotowymi oraz interdyscyplinarnymi.

Analogie wskazujg uczniom specyficzne sposoby dostrzegania proble-
mow, a zarazem sg $rodkiem rozwigzywania tych problemoéw. Analogie s3
takze skutecznym srodkiem ustalania relacji i zaleznosci miedzy elementami

7 Zob. np. R. Wieckowski, Nauczanie zréznicowane, Warszawa 1975, s. 53-54.
8 Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogélnej, Warszawa 1976, s. 82-103.
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strukturalnymi bedgcymi przedmiotem uczenia sie. Z tego wzgledu wyroz-
nia sie, miedzy innymi, zadania skierowane bezposrednio lub posrednio na
dostrzeganie analogii.

W zadaniach skierowanych bezposrednio na analogie w klasach poczatko-
wych mozna uwzglednia¢ analogie pojec i analogie umiejetnosci (czynnosci) oraz
analogie w uzasadnieniu tych czynnosci. Mogg to by¢ zadania polegajace na for-
mutowaniu warunkow analogicznych do danego warunku, a nawet na formuto-
wanie zadan podobnych do danego zadania. S3 to z reguty zadania o wysokim
stopniu otwartosci, ktdrych tres¢ bardzo czesto nie warunkuje jednoczesnej od-
powiedzi. Taka otwartos¢ zadania umozliwia dziecku prace indywidualng na po-
ziomie jego mozliwosci.

Na inne aspekty kryteriow doboru zestawoéw zadan zwrdcity uwage B. Ra-
bijewska i J. Ruminska®. Autorki opracowaty prébny katalog ogdlnych zasad do-
boru zadan w podrecznikach. Ustalone wstepnie cztery grupy zasad posiadajg
charakterystyczng hierarchie i wskazujg na wielorakos¢ kryteriéw doboru zesta-
wow zadan dla celdéw dydaktycznych.

S3 to nastepujgce aspekty doboru zadan:

— strukturalno-ilosciowy,

— chronologiczno-jakosciowy,
— metodologiczno-jakosciowy,
— redakcyjno-organizacyjny.

Dokonany przeglad kryteriéw doboru zadan nasuwa pewne wnioski odno-
szgce sie do rodzajéw zadan. Zauwazamy przede wszystkim, ze zaréwno kryteria
klasyfikacji zadan jak i kryteria doboru zadan sg réznie formutowane przez po-
szczegOlnych autoréw. Brak jednolitego kryterium jest powodem podejmowania
réznorodnych préb odnoszgcych sie do okreslenia rodzajéw zadan i ich klasyfi-
kacji dla celow edukacyjnych.

W literaturze pedagogicznej stosunkowo niewiele miejsca zajmujg opra-
cowania w zakresie tej problematyki. W odniesieniu zas do szczebla edukacji po-
czatkowej zauwaza sie niemal zupetny brak tego typu publikacji. Dlatego w tej
ksigzce dokonamy préby okreslenia rodzajéw zadan i ich klasyfikacji dla celow
edukacji dzieci w klasie, a takze poza nia.

9 B. Rabijewska, J. Ruminska, Zestawy zadan w podrecznikach matematyki, ,,Matema-
tyka” 1980, nr 5.
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Za kryterium ogdlnej klasyfikacji zadan przyjmujemy tutaj podstawowe
fazy czynnosciowego uczenia sie i nauczania. Wychodzac z zatozenia, ze w kolej-
nych ogniwach procesu nauczania organizowane s okreslone czynnosci
uczniow, celowe i uzasadnione jest ustalenie rodzajéw zadan — wymagajgcych
tych czynnosci oraz aktywizujgcych ucznidw w sposob szczegdlny i charaktery-
styczny dla danej fazy procesu dydaktycznego.

Ujmujac chocby bardzo ogdlnie proces ksztatcenia (nauczania-uczenia sie)
czynnosciowego, mozna wyrozni¢ w nim piec zasadniczych faz:

1) wzbudzanie u uczniéw motywacji uczenia sie,

2) czynnosciowe przyswajanie wiedzy i umiejetnosci,

3) samokontrola i samoocena osiggniec ucznia,

4) uogdlnianie i strukturyzacja przyswojonej wiedzy,

5) utrwalanie i stosowanie nabytej wiedzy na co dzien i w toku dalszej
edukacji.

Wyréznione fazy odzwierciedlajg prawidtowosci procesu dydaktycz-
nego realizowanego tokiem poszukujgcym badz tokiem podajgcym. Punk-
tem wyjscia dobrze zorganizowanego procesu nauczania — uczenia sie jest
wywotanie zaciekawienia u ucznidow, wzbudzajgcego jednoczesnie pozy-
tywng motywacje uczenia sie (wywotanie sytuacji problemowej dla ucznia
oraz uswiadomienia jemu celdw i zadan).

Operatywny charakter obranej Sciezki edukacyjnej, stawia wymagania,
aby przyswajanie tresci miato réwniez charakter czynnosciowy. Po dokonaniu zas
pewnych uogdlnien i strukturyzacji elementéw przyswojonej wiedzy, uczen po-
winien miec¢ okazje do podejmowania préb samokontroli i autokorekty. Dopiero
pozytywne wyniki takich préb pozwalajg na systematyczne utrwalenie przez
ucznia posiadanej wiedzy (w tym ksztattowanie nawykdéw oraz stosowania wie-
dzy w rdznych sytuacjach praktycznych i teoretycznych).

W kazdej z wymienionych faz uczenia sie i nauczania sg uczniom sta-
wiane odpowiednio dobrane zadania, majgce na celu wyzwalanie u nich okre-
Slonego rodzaju aktywnosci. W ogniwie pierwszym (wzbudzenie motywacji)
we wszystkich przedmiotach nauczania pierwszorzedng role spetniajg gry
i zabawy. Wynika to z przestanek psychologicznych odnoszgcych sie do kaz-
dego okresu rozwoju cztowieka, a w szczegdlnosci do dzieci w wieku przed-
szkolnym i wczesnoszkolnym.

CzynnosSciowe poznawanie wiedzy odbywa sie w $cistym zwigzku z rozwia-
zywaniem zadan i probleméw (zwtaszcza ,,miniprobleméw”) dostosowanych do
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potrzeb i mozliwosci dziecka. W tym celu nalezy dostarczac¢ uczniom doskonatych
okazji do rozstrzygania wywotanych sytuacji problemowych. Moga to by¢ za-
réwno gry (,uproblemowione”), jak i inne rodzaje zadan o charakterze zadan
otwartych lub zamknietych.

Uogodlnianie i strukturyzacja przyswajanej wiedzy moze odbywac sie réw-
niez poprzez okreslone zadania, wymagajace od ucznia odpowiednich operacji
myslowych. W tej fazie uczenia sie uczen poznaje charakterystyczng dla danego
przedmiotu strone realizacyjng wymagajgcq doboru sposobdw postepowania.

Samokontrola wiedzy ucznia tez jest dokonywana przez odpowiednio
skonstruowane zadania (najczesciej typu ¢wiczeniowego lub testowego). Utrwa-
lenie wiedzy staje sie mozliwe, wreszcie, dzieki wykonywaniu réznorodnych ¢wi-
czen opartych na materiale praktycznym lub teoretycznym. Niezbedne w tym
procesie sg zadania, ktére odnoszg sie zaréwno do materiatu nauczania realizo-
wanego na biezgco, jak i do materiatu realizowanego poprzednio. Chodzi przy
tym o wyrobienie operatywnosci wiedzy uczniow.

Przeprowadzona bardzo pobieznie analiza procesu dydaktycznego sta-
nowi przestanke do wyrdznienia pieciu podstawowych typéw zadan, odpowia-
dajacych w charakterystyczny sposdb poszczegdlnym fazom uczenia sie — nau-
czania. Sg to zadania:

1) gryizabawy dydaktyczne,
2) zadania-miniproblemy,
3) zadania niestandardowe,
4) zadania testowe,

5) zadania-¢wiczenia.

Wyréznione typy zadan mozna dzieli¢ sie jeszcze na pewne podtypy.
Uszczegotowiong charakterystyke wyrdznionych typdéw zadan przedstawiamy
w dalszej czesci ksigzki.

Hierarchia czynnosci uczniow w uczeniu sie poprzez zadania

Znajomos¢ celdw nauczania warunkuje wybér odpowiedniego materiatu
nauczania w postaci zestawu zadan. Kazde zadanie moze by¢ analizowane w dwu
aspektach: w aspekcie tresci oraz w aspekcie czynnosci zwigzanych z jego roz-
wigzywaniem.

Dobor tresci ksztatcenia jest zagadnieniem niezwykle ztozonym i dotych-
czas w literaturze Sciste kryteria doboru nie zostaty okreslone. Z naszego punktu
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widzenia wymagane jest, aby tresci ksztatcenia odzwierciedlaty strukture mate-
matyki a z drugiej strony uwzgledniaty podstawowe prawidtowosci procesu ucze-
nia sie i aktywizowaty podmiot nauczania.

Z kazdym elementem tresci nauczania zwigzane sg okreslone czynnosci
ucznia. W szczegdlnosci do nich mozna zaliczy¢:

1) zrozumienie pojecia,

2) zapamietanie wiadomosci i umiejetnosci,

3) stosowanie wiedzy w sytuacjach zwyktych (typowych),
4) stosowanie wiedzy w sytuacjach problemowych?®.

Wyszczegdlnione cztery kategorie czynnosci majg uktad hierarchiczny,
tworzac pewnego typu taksonomie. Zanim przejdziemy do przedstawienia tej
taksonometrii, zwrd¢my uwage na dwie nastepujgce sprawy.

Po pierwsze — kazda czynnos$¢ ucznia powinna by¢ zwigzana z konkretnym
elementem tresci nauczania. Na przyktad pojeciu ,dzielenia z resztg” mogg od-
powiadac nastepujgce rodzaje czynnosci:

— zrozumienie pojecia,

— zapamietanie wiadomosci (i umiejetnosci),

— stosowanie wiadomosci w sytuacjach typowych

— stosowanie wiadomosci w sytuacjach problemowych. Po drugie - za-
kwalifikowanie czynnosci ucznia do jednej z kategorii zalezy od tego, ja-
kie zadania poprzednio rozwigzywat. Tak na przyktad zadanie: , lle moze
by¢ niedziel w 300 kolejnych dniach roku?”, moze wymagac stosowania
wiadomosci w sytuacji nietypowej (problemowej) od tego ucznia, ktory
dotychczas nie zetknat sie z tego rodzaju zadaniami. Natomiast dla
ucznia, ktory uprzednio rozwigzywat zadanie: ,lle moze by¢ niedziel
w lutym?” — podane zadanie ma juz tylko charakter typowy.

Na szczeblu klas poczgtkowych mozemy umownie wyrdznic rézne typy za-
dan matematycznych, odpowiadajgce wyszczegdlnionym wyzej czynnosciom, ja-
kie uczen powinien wykonywac w toku ich rozwigzywania.

Oto przyktadowa lista poszczegdlnych rodzajow zadan.

1. Zadania narozumienie pojec.

1.1. Wykonywanie czynnosci konkretnych oraz z uzyciem ich przedstawien
graficznych i symbolicznych.

1.2. Analizowanie danych.

10 ABC testéw osiggniec szkolnych, red. B. Niemierko, Warszawa 1975, s. 21.
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1.3.Rozwigzywanie prostych zadan beztekstowych.

1.4. Dokonywanie poréwnan (dostrzeganie analogii).

1.5. Umiejetnos¢ odczytania i interpretacji zadania.

1.6. Umiejetnos¢ wyrazania mysli z uzyciem poje¢ matematycznych odnosnie
wykonywanej czynnosci (operacji).

1.7.Umiejetnosc¢ przeksztatcania formy zadania.

1.8. Umiejetnos¢ uzupetnienia zadania.

2. Zadania na zapamietanie wiadomosci.
2.1.Postugiwanie sie odpowiednio wybranymi konkretami.
2.2.Rozpoznawanie i odczytywanie symboli, schematow itp.
2.3.Znajomos¢ stownictwa .

2.4.Znajomos¢ regut i zasad postepowania.
2.5.Umiejetnos¢ stosowania algorytmodw dziatan.

3. Zadania na stosowanie wiedzy w sytuacjach typowych.

3.1.Nasladownictwo i odwzorowanie (np. rozwigzywanie zadania w oparciu
o zadanie podobne rozwigzane juz wczesniej).

3.2 Stosowanie ustalonych regut w sytuacjach praktycznych (np. rozwigzy-
wanie zadan schematycznych na obliczanie ceny).

3.2.Rozwigzywanie prostych zadan tekstowych.

3.3.Ukfadanie i przeksztatcanie zadan wedtug wzoru-formuty.

4. Zadania na stosowanie wiedzy sytuacjach nietypowych.

4.1.Rozwigzywanie ztozonych zadan tekstowych.

4.2 Umiejetnos¢ wykrywania btedow i niescistosci.

4.3 Umiejetnos¢ dokonywania i uzasadnienia uogolnien.

4.4 Umiejetnos$¢ samodzielnego rozwigzywania problemow oraz zadan nie
schematycznych (np. zadan tekstowych).

Czynnosci ucznia w rozwigzywaniu zadan metoda Polya
Wykonywanie czynnosci przez ucznia moze odbywac sie w sytuacji no-
wej lub sytuacji powtarzalnej (bezproblemowej). Dla sytuacji nowej charak-

terystyczne jest postepowanie celowo zmierzajgce do osiggniecia okreslo-
nego wyniku. Rozwigzywanie zadan przebiega zawsze wedtug okreslonego
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schematu. Trudno jest jednak ten schemat opracowa¢ w postaci gotowego
algorytmu. Z tego wzgledu znajomos$¢é ogdlnych regut postepowania w roz-
wigzywaniu zadan jest nieodzowna. Nalezy tu podkresli¢, ze w klasach po-
czatkowych przez rozwigzywanie zadan uczniowie powinni uczyc¢ sie tego, jak
nalezy zadania rozwigzywac.

Kazde zadanie jest inne i wymaga zawsze tworczej aktywnosci rozwig-
zujgcego je dziecka. Niezaleznie jednak od tresci i stopnia trudnosci zadania,
mozna wyrozni¢ podstawowe etapy, ktére nalezy przeby¢ w toku rozwigzy-
wania zadania-problemu. W tym celu omdéwimy teraz ogdlny przepis heury-
styczny opracowane przez G. Polya, amerykanskiego matematyka i pedagoga
pochodzenia wegierskiego®.

Metoda Polya obejmuje pie¢ podstawowych faz rozwigzywania zadan
typu ,znalez¢”, ktérych celem jest znalezienie (wytworzenie, skonstruowanie,
rozpoznawanie i identyfikacja) wyniku jako obiektu. Sg to nastepujace etapy:

1) zrozumienie zadania,

2) uktadanie planu rozwigzania,
3) realizacja planu,

4) sprawdzanie wyniku,

5) refleksja nad rozwigzaniem.

Dokonamy teraz krétkiej charakterystyki poszczegélnych etapéw.

1. Zrozumienie zadania

Uczen rozumie dane zadanie wtedy, gdy rozumie poszczegdlne
wyrazy (symbole) oraz zwigzki zachodzgce miedzy nimi. Bardzo istotnym
i nieodzownym elementem sytuacji problemowej dla ucznia jest pra-
gnienie i postanowienie rozwigzania zadania. Dla zwiekszenia wiarygod-
nosci uzyskania rozwigzania zadania, tresci zadan powinny by¢ zaczerp-
niete z zycia codziennego. Wtedy uczenn ma szanse fatwiej uznac¢ dane
zadanie za wfasne. Koniecznym elementem w rozwigzywaniu zadania
jest skupienie uwagi na celu. Selektywnos$¢ uwagi organizowana jest,
miedzy innymi, przez zadawanie pytan, co mamy osiggng¢, czego po-
trzeba, czego brak?

11 G. Polya, Jak to rozwigzaé, Warszawa 1964.
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Po dostrzezeniu celu, ktéry powinniSmy osiggnaé, nalezy ustalié,
ktore elementy sg dane, zeby wyodrebnié te, ktdre mogg by¢ przydatne
przy osigganiu celu. Pytamy wiec, co jest dane?

Jasno sformutowane zadania powinny jednoznacznie okreslaé wa-
runek, ktdry powinien by¢ spetniony przez poszukiwany wynik koricowy.
Pytamy wiec, jaki warunek ma spetnia¢ rozwigzanie, czy warunek jest
wystarczajacy, czy nie jest sprzeczny, a moze jest nielogiczny?

Moze tez okazad sie skuteczne i celowe podzielenie warunku na
elementy sktadowe. tatwiej jest bowiem szukaé najpierw elementéw
spetniajgcych rézne czesci warunku ogdlnego, aby nastepnie ustalié, co
jest czescig wspodlng wyrdznionych obiektow. W tym celu stawiane sg
czasem pytania, czy mozna wyodrebni¢ czesci sktadowe warunku, jakie
zwigzki zachodzg miedzy tymi czesciami, jakie elementy wspdline maja
te sktadowe?

Ukfadanie planu rozwigzania

Planujac rozwigzanie, nalezy wyraznie dostrzec sytuacje opisang
w zadaniu. Moze tez zdarzy¢ sie, ze zadanie nie ma wcale rozwigzania.
Wskazane jest zadanie sobie pytania, czy jest mozliwe, aby istniato roz-
wigzanie tego zadania? W przypadku odpowiedzi twierdzacej, kontynu-
ujemy tok poszukiwan wyniku korncowego.

Analizowanie celu zadania (niewiadomej) ukazuje jednoczes$nie
sugestywnie rodzaje prob, ktére warto jest podejmowac. Cel bowiem su-
geruje $rodki dziatania. Wychodzac zatem od niewiadomej, pytamy,
czego potrzeba, co jest niewiadomg, jak mozna dojs¢ do wyniku, od ja-
kich danych nalezy wyjs¢, aby mozna znalez¢ wynik korncowy i w jaki spo-
s6b? Mozna rowniez wyjs$¢ od danych poprzez pytania, do czego te dane
moga by¢ uzyteczne, co mozna osiggna¢ wychodzac od tych danych? Py-
tania te mogg okaza¢ sie niewystarczajgce. Wtedy odwotujemy sie do
odpowiedzi na inne pytania, jakiego rodzaju jest dane zadanie, czy
wigze sie moze z jakim$ innym zadaniem, jakie znamy zadanie po-
krewne do tego zadania?

Poszukiwanie rozwigzania moze wymagac takze skojarzenia sobie
sytuacji zwigzanej z konkretnym zadaniem. Dokonujgc préb, odwotu-
jemy sie do relacji, ktére czesto okazywaty sie przydatne. Stawiamy wiec
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pytania, czy znane jest jakie$ zadanie pokrewne i bardziej proste, czy za-
danie analogiczne, czy mozna rozwigzac fragment zadania, czy nie nale-
zatoby zmieni¢ danych lub uzupetnic ich, czy mozna sformutowa¢ zada-
nie tak, aby dane i niewiadome byty Scislej z sobg powigzane?

Dazac do zakwalifikowania zadania do danego typu, staramy sie
znalez¢ analogie z innymi zadaniami o znanych rozwigzaniach. W ten
sposdb podnosimy szanse na dostrzezenie sposobu dajgcego sie za-
stosowac w danej sytuacji problemowej. Koriczagc planowanie rozwig-
zywania, upewniamy sie co do wiarygodnosci zadania, poprzez odpo-
wiedZ na pytania, czy nie mozna by inaczej bardziej przystepnie sfor-
mutowacé zadania, czy uwzgledniono wszystkie istotne pojecia za-
warte w tresci zadania?

Efektem koncowym czynnosci planowania rozwigzywania zadania
jest konkretny uktad kolejnych operacji, ktdre nalezy wykona¢ dla osig-
gniecia zamierzonego celu. W konstruowaniu tego planu nie chodzi
o wyniki konkretnych dziatan, lecz o ustalenie tego, jakie dziatania i na
jakich obiektach (liczbach) nalezy wykona¢. Moze tez zdarzyc sie, ze nie
od razu otrzymujemy petny plan i postugujemy sie planem posiadajgcym
pewne luki. Pomimo braku pewnych koncepcji rozwigzywania, mozemy
przystepowac do realizacji niezupetnego planu w nadziei, ze pomyst po-
jawi sie pdzniej. Jednak w klasach poczatkowych takich sytuacji nie po-
winno sie w zasadzie spotykac.

Wykonywanie planu

Fazy uktadania i wykonywania planu stanowig zwartg catos¢, ktére
czesto wystepujg réwnolegle w rozwigzywaniu problemu. Planujac roz-
wigzanie, uczen pracuje zwykle regresywnie, starajgc sie przejs¢ od wiel-
kosci niewiadomych do danych tak, aby spetni¢ warunek zadania. Wyko-
nujac zas plan, dziecko powinno sprawdza¢ poprawnosc¢ kazdego kroku
ustalonego w trakcie planowania czynnosci rozwigzywania. Tak wiec wy-
konanie planu jest po prostu zwyktg formalnoscig polegajaca na oblicza-
niu wyniku wyrazenia, rozwigzywaniu réwnania, rysowaniu figury itp.
Oznacza to, ze z dydaktycznego punktu widzenia istotng role przypisywacé
nalezy etapowi uktadania planu. Na tym bowiem etapie uczen wykonuje
intensywny wysitek intelektualny oraz uczy sie zarazem metod popraw-
nego rozumowania w rozwigzywaniu problemaéw.
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W praktyce szkolnej do$¢ czesto wymaga sie, zeby uczen po-
trafit tylko dojs¢ do poprawnego wyniku. Natomiast stanowczo za
mato zwraca sie uwagi na konstruowanie planu rozwigzywania da-
nego zadania.

Sprawdzanie wyniku

W czasie wykonywania planu uczen powinien sprawdzaé kazdy
krok, aby by¢ pewnym, ze uzyskany wynik koncowy jest poprawny. Nie
mozna jednak catkowicie wykluczy¢ btedu, gdyz przebyte etapy byty zto-
zone i pracochtonne. Dlatego sprawdzenie wyniku jest zawsze pozgdane,
a nawet konieczne. Pytamy wiec, jak mozna sprawdzi¢ wynik, jak mozna
sprawdzi¢ uzasadnienie otrzymanego rozwigzania, czy mozna ten sam
wynik otrzymaé w inny sposéb?

Zadanie moze wymagac znalezienia jednego lub wiekszej (usta-
lonej badz nie) liczby rozwigzan. Moze tez stawiac¢ warunek znalezie-
nia jakiegokolwiek lub najlepszego pod pewnym wzgledem rozwigza-
nia. Z tego wzgledu stuszng sprawg jest udzielenie sobie odpowiedzi
na pytania, czy trzeba byto znalez¢ wszystkie rozwigzania, czy stuszne
jest obrane kryterium ustalajgce jedno —takie, a nie inne rozwigzanie,
czy mozna wykorzysta¢ wynik albo metode rozwigzania do innego za-
dania podobnego?

Refleksja nad rozwigzaniem

Samodzielne rozwigzanie zadania przez ucznia jest efektem
jego twadrczej aktywnosci, a nawet pewnego rodzaju odkryciem. Ta
okoliczno$¢ wymaga od ucznia ,rzutu oka wstecz”, zaréwno nad pro-
cesem rozwigzywania jak i nad wykorzystaniem uzyskanego wyniku
i zastosowanej metody.

Przytoczone wyzej pytania oraz sugestie stanowig istotny element
metody Polya. Pytania te spetniajg zasadniczg role, jakby stymulatora
w wytwarzaniu pomystéw i ustalaniu Srodkéw w procesie rozwigzywania
wszystkich wiekszosSci rodzajéw zadan. Kazde z wyszczegdlnionych pytan
jest adresowane do ucznia pokonujgcego okreslong trudnosé, ktora wy-
stgpita na okreslonym etapie rozwigzywania danego zadania (niezaleznie
od rodzaju: poznawczego, decyzyjnego lub realizacyjnego).
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Nalezy réwniez podkresli¢, ze nie wszystkie zadania wymagajg
przestrzegania kolejnych pieciu etapéw. Mogg by¢ zadania, ktérych roz-
wigzanie ogranicza sie jedynie do jego zrozumienia. Na przyktad zadanie:
Hlle jest liczb jednocyfrowych?”, wymaga zrozumienia jego tresci i uzmy-
stowienia sobie dziesieciu kolejnych liczb naturalnych: 0, 1, 2, 3, 4, 5, 6,
7, 8, 9). Rozwazymy to bardziej szczegdtowo w dalszej czesci ksigzki.

Czynnosci ucznia w rozwigzywaniu zadan testowych

Zadanie testowe jest szczegdlng odmiang zadania (problemowego lub
bezproblemowego). Zasadnicza réznica miedzy rozwigzywaniem probleméw
a rozwigzywaniem zadan testowych polega na tym, ze w rozwigzywaniu zadania
testowego nie wystepuje etap ,,sformutowanie problemu”. Z tego wzgledu w roz-
wigzywaniu zadan testowych mozna wyrdznic¢ nastepujgce fazy:

1) odczucie sytuacji problemowej w zadaniu testowym,
2) zrozumienie tresci zadania,

3) przypomnienie niezbednych wiadomosci,

4) szukanie pomystu i wybdr sposobu rozwigzania,

5) wykonanie zaplanowanej czynnosci,

6) analiza poprawnosci wykonania oraz kontrola wyniku.

Z powyzszej listy czynnosci nie wynika, ze czynnosci te sg zawsze wyko-
nywane w podanej kolejnosci. Moze zdarzy¢ sie, ze przypomnienie niezbed-
nych wiadomosci moze wystgpi¢ wczesniej anizeli zrozumienie zadania. Moze
miec tez miejsce rownolegle z czynnoscig szukania pomystéw rozwigzania.
Moze rowniez okazad sie, ze w toku rozwigzywania zadania testowego uczen
podejmuje decyzje o zmianie uprzednio zaplanowanego sposobu rozwigzy-
wania. PrzesledZmy teraz pokrdtce czynnosci ucznidw wystepujgce w rozwia-
zywaniu omawianego typu zadan.

Podstawowym warunkiem prawidtowego rozwigzania zadania jest zrozu-
mienie jego tresci, przy rownoczesnym rozumieniu wiadomosci poznanych przez
ucznia, ktdre sg niezbedne dla pomysinego rozwigzania zadania. Bardzo istotng
role odgrywa w tym procesie analiza poprawnosci wykonania.

W zadaniach na zapamietane wiadomosci faza zrozumienia tresci ograni-
cza sie w zasadzie do zrozumienia pytania lub polecenia zawartego w zadaniu.
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Znalezienie pomystu moze nie wystepowac wcale lub tez ogranicza sie do uswia-
domienia sobie przez ucznia tego, ze wykonanie polega na zastosowaniu kon-
kretnego wzoru, formuty, schematu itp.

W najwiekszym stopniu w tej fazie rozwigzywania zadan jest preferowana
czynnos¢ przypomnienia niezbednych wiadomosci, bedac czesto jedynym bar-
dzo istotnym sktadnikiem rozwigzania. Analiza poprawnosci rozwigzania tego
typu zadania nie jest na ogét przeprowadzana, a kontrola wyniku znajduje zasto-
sowanie jedynie w zadaniach rachunkowych.

Rozwazmy dla przyktadu dwa zadania z tej kategorii:

»Narysuj odcinek o dtugosci 4 cm”,
,R0OzZWigz rownanie x + 2 = 4”.

W pierwszym zadaniu zrozumienie polecenia jest natychmiastowe, a cate
wykonanie sprowadza sie do graficznego odzwierciedlenia przypomnianej umie-
jetnosci (i wiadomosci). W drugim zadaniu natomiast czynno$¢é wykonania jest
najistotniejszym elementem procesu rozwigzywania. Ponadto, w zadaniu tym
celowe jest sprawdzenie wyniku (wykonanie czynnosci kontroli rezultatu).

W zadaniach na stosowanie wiedzy w sytuacjach typowych na ogét naji-
stotniejszy jest etap wykonania zaplanowanych czynnosci oraz znalezienie po-
mystu i wybdr drogi rozwigzywania. W zadaniach zas na stosowanie wiadomosci
w sytuacjach nietypowych wystepujg najczesciej wszystkie wyszczegdlnione
wczesniej czynnosci uczniéw. Najrzadziej jednak w praktyce przeprowadzana jest
kontrola btedéw — efektéw rozwigzywania.

Powyzsze uwagi odnoszg sie do tak zwanych zadan testowych otwartych.
Zauwazamy, ze w zasadzie w kazdym zadaniu otwartym wystepuje czynnosé
przypominania niezbednych wiadomosci oraz zrozumienie tresci oraz wykona-
nie polecenia. W odmienny nieco sposdb przebiega proces rozwigzywania za-
dan testowych zamknietych.

W rozwigzywaniu zadan zamknietych dotyczgcych wyboru wtasciwej od-
powiedzi stosowane sg najczesciej metody: poréwnywania, rozpoznawania
oraz kolejnych eliminaciji.

Metoda poréwnywania polega na rozwigzywaniu zadania w analogiczny
sposob jak zadania otwarte, a nastepnie porownaniu otrzymanej odpowiedzi
z kolejnymi wariantami odpowiedzi (alternatami). Alternaty spetniajg jednocze-
$nie role odpowiedzi kontrolnych. Mozliwe jest takze, ze otrzymana od ucznidow
odpowiedz rdzni sie od kazdego z alternatéw lub liczba alternatow (otrzymanych
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odpowiedzi) jest rézna od ustalonej w zatozeniach zadania liczby odpowiedzi
prawidtowych. Sytuacja taka moze wystgpic¢ na przyktad w zadaniu:

,Roznica dwdch liczb wynosi 180. Jedna z tych liczb jest rowna 230. lle
wynosi druga liczba? Wsrdd ponizszych odpowiedzi znajdujg sie dwie prawi-
dtowe — podkresl je:

a) 70, b) 530, c) 50, d) 410.

Uczen moze bowiem stwierdzi¢, ze tylko jedna z tych liczb jest rozwigza-
niem zadania.

Wtedy oczywiscie uczen ten bedzie analizowat prawidtowos¢ swego roz-
wigzania i prébowat odszuka¢ kolejnego — brakujgcego rozwigzania. Nalezy pod-
kresli¢, ze zgodnos¢ uzyskanej przez ucznia odpowiedzi z wymagang liczbg alter-
natdw nie gwarantuje jeszcze poprawnego rozwigzania. Wynika to z zasad kon-
strukcji zadan testowych.

Metoda rozpoznawania polega na kolejnym tgczeniu wariantéw odpowie-
dzi z trzonem zadania badaniem tego, czy otrzymane w ten sposéb rozwigzania
sg prawidtowe. W stosowaniu metody rozpoznawania wystepujg w zasadzie
tylko trzy czynnosci: zrozumienie tresci, przypomnienie niezbednych wiadomo-
$ci oraz wykonanie zadania (polecenia). Koniecznos$¢ przeprowadzania analizy
poprawnosci rozwigzania zachodzi w podobnych przypadkach, jakie majg miej-
sce w stosowaniu metody odkrywania.

Metoda kolejnych eliminacji polega na poszukiwaniu fatszywych warian-
tow odpowiedzi wsréd wymienionych w zadaniu (tzw. dystraktoréw). Jezeli
uczen potrafi stwierdzi¢, ktére z alternatow sg fatszywe, to ma mozliwos¢ wnio-
skowania o tym, ze pozostate alternaty sg prawdziwe. Inaczej mozna powiedzie¢,
Ze uczen ten stara sie drogg kolejnych eliminacji odpowiedzi fatszywych dojsé do
rozwigzywania prawidtowego.

Metoda ta jednak uniemozliwia skuteczne dojscie do wyniku korncowego
w przypadku, gdy liczba wykrytych wariantéw fatszywych jest za mata. W takim
przypadku uczen najczesciej prébuje wsrdd pozostatych odpowiedzi warianto-
wych znalez¢ te, ktéra wydaje sie mu najbardziej prawdopodobna.

Chronologicznie uczen stosuje najpierw metode rozpoznawania, a gdy ona
nie przynosi jemu pozytywnych rezultatéw — siega do metody eliminacji.

W podobny sposéb, jak zadania na wybdr alternatow, rozwigzywane sg
przez ucznidw zadania na przyporzagdkowanie. Zwréémy jeszcze uwage na
czynnosci wykonywane przez uczniéw w rozwigzywaniu zadan na uporzadko-
wanie elementéw.
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W edukacji elementarnej czynnosci dzieci majg specyficzny charakter
wynikajacy ze swoistej formy zadan na uporzadkowanie. Polegajg one na po-
rownywaniu elementéw wedtug przyjetego kryterium, np. ,jeste$ ode mnie
wieksza”, ,jestem od ciebie mtodszy”, i w ten sposéb uczniowie dochodzg
stosunkowo dos¢ tatwo do uszeregowania wszystkich elementéw w kolejno-
$ci okreslonej tym kryterium. Nalezy zauwazy¢, Zze w rozwigzywaniu zadan na
uporzgdkowanie wystepujg w zasadzie wszystkie czynnosci ucznidow wymie-
nione na wstepie tego rozdziatu.

Na zakonczenie nasuwa sie uwaga natury prakseopedagogicznej. W edu-
kacji dzieci nalezy unika¢ mieszania réznych form zadan testowych do rozwigzy-
wania w czasie jednej lekcji lub w badaniach kontrolnych. Bardziej ztozone formy
zadan testowych mogg byc¢ stosowane w edukacji dzieci pod warunkiem, ze sg
stopniowo wprowadzane na kolejnych zajeciach jako zadania o charakterze po-
znawczo-ksztatcgcym.

Zadania testowe jako zadania dydaktyczne

Praktyka szkolna dostarcza wiele materiatu wskazujgcego na nieporadnosc
uczniow klas I-1ll w rozwigzywaniu testow. Obserwacja procesu dydaktycznego
w tych klasach wykazata niepokojgco niskg skutecznos$¢ rozwigzywania przez
uczniow zadan testowych. Czesto uczniowie, ktdrzy byli aktywni na zajeciach lek-
cyjnych i osiggali wysokie wyniki w nauce, nie radzili sobie w nowej sytuacji, jaka
byta dla nich lista zadan testowych. Zachodzi wiec pytanie, co moze by¢ przy-
czyng tego zjawiska pedagogicznego?

Do rozwigzywania zadan testowych nalezy przygotowac ucznidéw stop-
niowo juz w klasach poczatkowych. Przygotowanie dzieci do sytuacji , testowej”
powinno odbywac sie przede wszystkim poprzez czeste rozwigzywanie zadan
typu testowego w procesie nauczania — uczenia sie. Zachodzi zatem potrzeba
opracowania zadan testowych dla celéw dydaktycznych, a nie tylko dla celéw
kontrolnych. Przez zadania testowe rozumiemy taki rodzaj zadania matematycz-
nego, ktdrego konstrukcja oparta jest na zasadach tworzenia testu.

Kryterium podziatu zadan testowych okreslone jest w zasadniczy sposdb
przez rodzaj czynnosci wykonywanych przez ucznidw w czasie rozwigzywania
tych zadan. Wyrdézniamy dwa rodzaje zadan testowych:

— zadania otwarte, w ktdrych uczen samodzielnie formutuje odpowiedz,
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— zadania zamkniete, w ktérych uczen wybiera jedng lub wiecej odpowie-
dzi prawidtowych sposréd odpowiedzi podanych w tekscie zadania 2.

Do zadan otwartych zaliczamy zadania zawierajgce luke do wypetnienia
oraz zadania wymagajgce krétkich odpowiedzi. Do zadan zamknietych zas mozna
zaliczy¢ zadania wyboru, zadania doboru, zadania typu prawda - fatsz oraz zada-
nia na porzadkowanie.

Zadanie zamkniete zbudowane jest z trzonu (zawierajgcego dane informa-
cje) oraz odpowiedzi do wyboru. Wsréd odpowiedzi jest co najmniej jedna od-
powiedZ prawidtowa, a takze jeden lub wiecej tzw. dystraktoréw, czyli odpowie-
dzi nieprawidtowych.

Przejdzmy teraz do omdwienia poszczegdlnych rodzajow zadan mozliwych
do stosowania w procesie edukacji, a takze w edukacji dzieci.

1. Zadaniazluka

Zadanie z lukg wymaga od ucznia uzupetnienia fragmentu tek-
stu matematycznego, ktéry moze przybieraé¢ forme stowng, symbo-
liczng, graficzng lub tez mieszang (np. stowno-graficzng). Uzupetnie-
niem moze by¢ pojedyncze stowo, symbol, liczba, rysunek-graf, kilka
stéw lub znakéw

Zadania z lukg ograniczajg w znacznym stopniu strate czasu na
przepisywanie przez uczniow tekstéw zadan. Ponadto sg fatwe dla doko-
nywania korekty przez samego ucznia lub nauczyciela. Mogg by¢ réznego
stopnia trudnosci, w zaleznosci od kategorii wymagan na poziomie klas
poczatkowych. Oto kilka uwag metodycznych odnoszacych sie do ukfa-
dania takich zadan:

A. Nie konstruowac zbyt szerokiej luki, ktéra daje sie bardziej lub
mniej poprawnie wypetniaé na wiele sposobdw.

B. Stosowad rowniez gotowe zdania z podrecznika do uzupetnienia,
pamietajgc jednak o tym, ze zbyt czeste stosowanie ich moze
umozliwi¢ uczniom uzupetnianie luk przez zapamietanie jego tek-
stu bez zrozumienia.

1270b. np. ABC testéw osiggniec szkolnych, red. B. Niemierko, Warszawa 1975; Z. Szurig,
Konstrukcje testow i sprawdzianédw z matematyki, Warszawa 1978.
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C. Zwraca¢ uwage na poprawnos$¢ budowy zdan pod wzgledem lo-
gicznym i gramatycznym.

D. Nie umieszcza¢ luki na poczatku lub w pierwszym cztonie zda-
nia, gdyz moze to wymagac od ucznidow kilkakrotnego czytania
zadania.

E. W zdaniu pojedynczym lub ztozonym podrzednie umieszcza¢ nie
wiecej niz jedng luke.

Najwiekszg trudnosé w konstruowaniu zadan z lukg stanowi zapewnienie

jednoznacznosci i kategorycznosci polecenia zadania. W zadaniu powinno by¢

wyraznie zaznaczone, czy chodzi o uwzglednienie wszystkich mozliwosci, czy tez

tylko o czesé.
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2. Zadania krétkiej odpowiedzi

Rozwigzanie zadania krétkiej odpowiedzi polega na odnalezieniu
pewnych brakujgcych danych, aby zdanie byto prawdziwe, lub na uza-
sadnieniu w formie krétkiej formuty matematycznej. W pierwszym przy-
padku mamy do czynienia z tzw. zadaniami na odnajdywanie, a w drugim
z zadaniami na ,,dowodzenie”.

Zadania na odnajdywanie przybierajg czesto forme pytania.

Stosunkowo rzadziej, lecz systematycznie, w toku nauczania czyn-
nosciowego powinny wystepowac zadania wymagajace od dziecka ope-
racji uzasadniania potgczonego z wyjasnianiem. Chodzi o to, aby ucznio-
wie byli konsekwentnie wdrazani do uzasadniania swoich sagdow. W tym
celu postugujemy sie dwoma rodzajami zadan z uzyciem pytan, dlaczego
i jak to wyjasnic?, lub z uzyciem polecen, uzasadnij to, wyjasnij itp. Wy-
magamy przy tym, aby odpowiedzi ucznidow byty faktycznie krotkie.

Zadania krétkiej odpowiedzi, ktore nalezg do klasy zadan otwar-
tych, sg stosunkowo fatwe do konstruowania, gdyz sg najbardziej po-
dobne do zadan w podrecznikach. Zwrdcié nalezy uwage na wybor miej-
sca, w ktérym podane jest polecenie zadania. Okreslenie tego, co jest
wielkoscig szukang juz na poczatku zadania (zadania 1. i 3.) powoduje
ukierunkowanie ucznia w czytaniu dalszej czesci zadania.

Zadania wyboru
Zadanie wyboru wymaga od ucznia wybrania odpowiedzi popraw-
nej (jednej lub wiecej) sposrdd kilku odpowiedzi podanych. Sktada sie
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ono z tzw. trzonu oraz kilku wariantéw odpowiedzi (tzw. alternatéw)
o tej samej wtasnosci, tak ze potaczenie trzonu z kazdym z alternatéw
z osobna daje zdanie poprawnie zbudowane pod wzgledem gramatycz-
nym i przyjmujgce wartosc¢ logiczng prawdy lub fatszu.

Ze wzgledu na liczbe odpowiedzi prawidtowych, zadania wyboru
mozna klasyfikowac na:

1) zadania z dokfadnie jedng odpowiedzig prawidtows,

2) zadania zawierajgce wiecej niz jedng odpowiedz poprawng,

3) zadania posiadajgce wiecej niz jedng odpowiedz prawidtows, lecz
informujace o ilosci tych odpowiedzi.

Zadania drugiego rodzaju sg stosowane dos¢ rzadko, gdyz podanie
liczby poprawnych rozwigzan ma charakter wskazéwki znacznie utatwia-
jacej rozwigzanie. Zadania dwu pozostatych rodzajéw majg podobng
strukture, lecz réznig sie liczbg dystraktorow (btednych odpowiedzi).

Ze wzgledéw dydaktycznych zadania wyboru stanowig forme
0 wyzszym stopniu ztozonosci i trudnosci, a tym samym nie mozna ich
stosowac przedwczes$nie — bez uprzedniej diagnozy gotowosci dzieci do
podejmowania tego rodzaju zadan. Jest to podyktowane tym, ze dzieci
w tym okresie napotykajg na trudnosci w ogarnianiu tresci catego zada-
nia i rozwazaniu jednocze$nie wszystkich odpowiedzi podanych do wy-
boru. Z tego wzgledu w poczgtkowym okresie stosowania na lekcjach
tego typu zadan mozemy spotkac przypadkowe wybory odpowiednie
i niekiedy sporg liczbe btedéw popetnionych przez dzieci, dla ktérych
udzielenie odpowiedzi prawidtowej jest rzeczg catkiem mozliwg. Stawia
to dodatkowe wymagania wobec postepowania nauczyciela.

Trudnos$¢ zadania wyboru jest regulowana zaréwno przez sformu-
towanie trzonu, jak i przez dobér dystraktorow. Wystepuje tu zaleznosé
— im mniej zréznicowane sg warianty odpowiedzi do wyboru, tym zada-
nie jest trudniejsze. Zauwazono rowniez, ze im wiecej jest dystraktoréw,
tym mniejsze szanse ma uczen na odgadywanie przypadkowe. W klasach
nizszych poczatkowo w zadaniach wyboru powinnismy stosowac naj-
pierw dwie odpowiedzi do wyboru, a w pdzniejszym okresie mozemy
liczbe ich zwiekszy¢ do 3-4.

Konstruowanie zadan wyboru jest nietatwg sprawg dla nauczy-
cieli. Szczegdlnie trudne jest konstruowanie dystraktorow. tatwiej jest
natomiast zamieni¢ zadanie wyboru na inne formy. O wiele trudniejsza
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za$ jest operacja do niej odwrotna. ZamieScimy teraz kilka wskazowek
metodycznych tworzenia takich zadan:

1) w doborze tresci zadan unikaé¢ schematyzmu,

2) zwracac uwage na zrozumiate ujecie trzonu zadania,

3) nie ujmowac¢ w odpowiedziach wariantowych tresci wspdlnych,
ktore powinien zawierad trzon zadania,

4) redakcja wariantowych odpowiedzi powinna by¢ rzeczowa, nieba-
nalna oraz zrozumiata,

5) tresci matematyczne o znacznym stopniu trudnosci dla klas po-
czatkowych moga by¢ opracowywane poprzez zadania wyboru
tylko w ograniczonym zakresie — od czasu do czasu,

6) prawidtowe odpowiedzi do wyboru umieszcza¢ réwnomiernie na
réznych pozycjach (odpowiedz poprawna zazwyczaj spotyka sie na
pozycji trzeciej, a najrzadziej na pierwszej).

Zadania typu ,,prawda — fatsz”

Zadania typu ,,prawda — fatsz” stanowig szczegdlng odmiane za-
dan wyboru i wymagajg od ucznia rozstrzygniecia, czy spetnia okreslony
warunek, czy tez go nie spetnia. Warunek ten jest najczesciej wspélny dla
kilku zadan i dotyczy zwigzku zawartej prawdy (fatszu) z innym okresle-
niem, przedmiotem lub sytuacjg. Odpowiadajagc na zadanie typu
»prawda — fatsz”, uczen wskazuje ,tak” lub ,,nie”.

Mimo dosc¢ prostej formy zadan typu ,,prawda — fatsz”, konstruo-
wanie ich jest dos¢ trudne. Nalezy zwracad baczng uwage na to, aby sfor-
mutowania ogdlne byty zawsze bezwzglednie prawidtowe lub fatszywe,
aby nie ukrywaty fatszywych zatozen. Moze bowiem zdarzy¢ sie, ze
wbrew intencjom nauczyciela najzdolniejsi uczniowie wykrywajg niesci-
stosci i odpowiadajg przeczgco. Na przyktad w zadaniu wymagajgcym
rozstrzygniecia co do prawidtowosci zdania: ,Réznica dwdch niekolej-
nych liczb jest liczbg parzystg” — uczen moze odpowiedzie¢ zaréwno
twierdzaco jak i przeczgco. Powodem tego jest niezbyt jasne znaczenie
stowa , niekolejnych”.

W celu zmniejszenia oddziatywania czynnika ogdlnego krytycyzmu
ucznia na wyniki zadan typu ,, prawda — fatsz”, nalezy szczegdlnie zadbac
o jasnos¢ sformutowan twierdzacych i mozliwe odpowiedzi poddawac
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prébie watpienia. Mozna to uczyni¢ przez wysuniecie lub obalenie

wszystkich mozliwych zastrzezen wobec nich.

Do najczesciej spotykanych btedéw w konstruowaniu zadan

,prawda — fatsz” mozna zaliczy¢:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

niescistos¢ zwrotow, prowadzgca do przyjmowania przez uczniow
dodatkowych zatozen,
umieszczanie w zadaniu utajonego zagadnienia matematycznego,
ktore moze wywotaé wtérne watpliwosci po stronie ucznia,
niejednoznacznos¢ okreslen i twierdzen, co powoduje uzna-
wanie ich za prawdziwe i fatszywe — w zaleznosci od sposobu
zrozumienia,
dostowne ,,przepisywanie” zadan z podrecznika, przez co zadanie
przyjmuje charakter pamieciowy,
systematyczne wystepowanie zdan fatszywych nad liczbg zdan
prawdziwych,
stosowanie wyrazu ,nie” w zadaniu, co w potfgczeniu z odpowie-
dzig ,nie” daje zaprzeczenie podwdjne,
wystepowanie ukrytych wskazowek rozwigzania, takich jak:
— wyrazy ,kazdy”, ,zawsze” itp. uzyte sg w zdaniach fat-
szywych,
— wyrazy typu ,istnieje”, ,moze by¢” itp. uzyte sg zawsze tylko
w zdaniach prawidtowych.
Z przytoczonych wyzej uwag natury metodycznej mozna wysung¢

praktyczng wskazéwke, ze zadania typu rozstrzygniecia, czy to prawda,

czy fatsz, powinny by¢ konstruowane w réznych nieszablonowych for-

mach oraz liczba zadan fatszywych i prawdziwych nie powinna by¢ zbyt

duza. Nalezy réwniez zachowaé odpowiednie propozycje(proporcje)

miedzy tymi dwoma rodzajami z(a)dan — co do ich wartosci logicznej.

Najwiekszg wadg zadan omawianego typu jest tatwos¢ odgadnie-

cia odpowiedzi przez ucznidw. Z tego wzgledu w sytuacji dydaktycznej,

w ktérej znajdujg zastosowanie te zadania, nauczyciel powinien wyma-

gac od ucznidw uzasadnienia wybranych przez nich odpowiedzi.
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5. Zadania na dobieranie
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W tresci zadanie na dobieranie (przyporzgdkowanie) podane sg
dwa zbiory: zbidr haset i zbiér odpowiedzi. Elementy tych zbioréow usta-
wione sg najczesciej w dwdch kolumnach. Zadanie tego typu wymaga
od ucznia przyporzagdkowania nazwy, wyrazenia, symbolu lub grafu
z jednej kolumny do odpowiedniego elementu drugiej kolumny. Jezeli
kolumna haset sktada sie z czterech elementdw, a kolumna odpowiedzi
z pieciu, to zadanie takie wymaga od ucznia pieciokrotnego wyboru
z posrod podanych alternatyw. tgcznie uczen ma do rozwigzania 20 za-
dan (iloczyn 5 razy po 4).

Wsréd zadan na dobieranie wyrdzni¢ mozna dwie wersje zadan:
a) w ktérych liczba haset i odpowiedzi sg rézne oraz b) zadania, w ktérych
liczba odpowiedzi jest wieksza przynajmniej o jeden od liczby haset.

Zadania na dobieranie sg na ogét stosunkowo tatwe do skonstruo-
wania. Dzieki nim w zwartej formie mozna ksztatci¢ te samg umiejetnos¢
na wiekszej liczbie przypadkow.

Wiekszg warto$¢ dydaktyczng majg zadania, w ktérych liczba ha-
set przewyzsza liczbe odpowiedzi. W przypadku, gdy liczby te sg rowne,
uczen ma mniejsza trudnos$¢ w jego rozwigzywaniu, gdyz ostatnie przy-
porzadkowanie otrzymuje sie w sposdb automatyczny.

Na lekcjach wskazane jest stosowanie zadan na dobieranie
o krétkich odpowiedziach oraz zadan, ktére bardzo korzystnie wpty-
wajg na ksztattowanie umiejetnosci podejmowania decyzji w sytua-
cjach zamknietych.

Biorgc pod uwage mozliwosci dokonywania przyporzadkowan,
mozemy wyroznic trzy przypadki:

— kazdemu hastu moze odpowiadac wiecej niz jedna odpowiedz
lub tez nie odpowiada zadna (przyporzadkowanie wielowarto-
Sciowe),

— kazdemu hastu moze by¢ przyporzadkowane tylko jedno hasto
(przyporzadkowanie funkcyjne),

— kazdemu hastu odpowiada dokfadnie jedna odpowiedz, jednak
kazdym dwom réznym hastom przyporzgdkowane sg rézne odpo-
wiedzi (przyporzadkowanie réznowartosciowe).

Konstruujac zadania na przyporzgdkowanie, kierujemy sie w duzej
mierze wskazaniami odpowiednimi dla zadan wyboru. | tak:
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— zadanie na przyporzgdkowanie wielowartosciowe odpowiada
uktadowi zadan wyboru z nieokreslong liczbg odpowiedzi prawi-
dtowych,

— zadanie na przyporzadkowanie funkcyjne jest odpowiednikiem
uktadu niezaleznych zadan wyboru z doktadnie jedng odpowie-
dzig prawidtowa,

— zadanie na przyporzgdkowanie réznowartosciowe jest rowno-
wazne uktadowi zaleznych zadan wyboru z doktadnie jedng od-
powiedzig prawidtowa.

Zaleznos$¢ zadan rozumiemy w ten sposdb, ze kazde odpowiednie
przyporzgdkowanie odpowiedzi dla danego hasta powoduje zmniejsze-
nie o jeden liczby odpowiedzi branych pod uwage przy kolejnych przypo-
rzgdkowaniach do pozostatych haset.

Nowym, ale swoistym, elementem do zadan na dobieranie jest
dobdr haset. Zadania te odnoszg sie tylko do tresci pod pewnym wzgle-
dem jednorodnym.

Zadania na porzgdkowanie

Rozwigzywania zadania na porzgdkowanie, jak wynika juz z samej
nazwy, polega na porzadkowaniu elementéw danego zbioru skoriczo-
nego. Dokfadne uporzagdkowanie elementéw w danym zbiorze jest moz-
liwe wtedy, gdy w tym zbiorze jest okreslona relacja porzadkujaca
(spdjna, antysymetrycza i przechodnia).

W praktyce szkolnej na szczeblu klas poczatkowych najczesciej
mamy do czynienia z porzgdkowaniem w kolejnosci rosnacej (relacja
mniejszosci) lub malejacej (relacja wiekszosci).

Rozrézniamy tu trzy rodzaje zadan: a) na porownywanie dwéch
obiektéw, b) na porzadkowanie co najmniej trzech elementéw danego
zbioru oraz c) na rozmieszczenie.

Przydatnos¢ dydaktyczna zadan testowych

Przeprowadzona analiza zadan testowych doprowadza nas do
przekonania o stusznosci i celowosci witgczenia tych zadan do procesu
ksztattowania poje¢ matematycznych w klasach poczatkowych. Zwréémy
jeszcze uwage na zalety i wady zadan testowych.

Zadania otwarte majg nastepujace zalety:
1) wyzwalajg samodzielnos¢ i pomystowos¢ uczniow,
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2)
3)
4)

1)
2)

1)

2)
3)

1)

2)

3)

uczg formutowac mysli uczniow,
nie zawierajg zadnych sugestii co do sposobu rozwigzania,
sg stosunkowo tatwe do skonstruowania.

Natomiast wsrdd wad tych zadann mozna wymienic:
uczen przeznacza zbyt wiele czasu na formutowanie odpowiedzi,
ze wzgledu na wielorako$¢ sformutowan ucznidéw i zawartych
w nich niescistosciach, zadania te nastreczajg trudnosci w dokony-
waniu korekty przez nauczyciela.

Zadania zamkniete wyrdzniajg sie nastepujgcymi zaletami:
wymagajg od ucznia podjecia decyzji wywotujac pozgdane pro-
cesy myslowe,
uczg wartosciowania wybranych wariantdw odpowiedzi,
sg wygodne do oceniania wedfug obranego kryterium.

Gtéwne wady zadan zamknietych sg nastepujgce:
stwarzanie sposobnosci do bezmyslnego zgadywania odpowiedzi
przez uczniow,
brak mozliwosci ustalenia sposobu, jaki uczen zastosowat do roz-
wigzania zadan,
trudnosci w konstruowaniu zadan zamknietych na szczeblu klas
poczatkowych.

Zadania zamkniete sg zwykle tatwiejsze dla ucznia, biorgc pod

uwage zapamietane wiadomosci, lecz stwarzajg nauczycielowi duze

mozliwosci w zakresie sprawdzania umiejetnosci postugiwania sie wia-

domosciami przez uczniow. Konstruowanie tych zadan jest zbyt trudne

i pracochtonne.

Na zakonczenie podamy zasady, ktdre powinny by¢ przestrzegane w kon-

struowaniu zadan testowych.
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1.

Zadanie musi miec jasno okreslony cel dydaktyczny, tak zeby kazdy uczen

W czasie jego rozwigzywania musiat wykonad te czynnosci, ktére sg wy-

magane przez program nauczania.

Zadanie musi by¢ poprawnie sformutowane pod wzgledem mery-

torycznym.

Pytania i polecenia w zadaniu muszg by¢ precyzyjne, jednoznaczne i zro-

zumiate dla kazdego ucznia.

Zadanie nie powinno zawierac¢ ukrytych wskazéwek i zbednych in-

formacji.
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5. Redakcja zadania powinna by¢ poprawna i przystepna pod wzgledem je-
zykowym.
Analizujgc poprawnos¢ konstrukcji zadania testowego, nalezy zwrdcié
uwage na to, czy uczen rozwigzujacy to zadanie otrzymuje informacje o tym:
— jakie sg dane w zadaniu,
—  jaki jest zakres wykonania wymaganej operacji,
— ile nalezy podac rozwigzan spetniajgcych warunki zadania,
— w jakich jednostkach ma by¢ podany wynik.

Trud wtozony w konstruowanie zadan testowych przez nauczycieli i au-
torow podrecznikdbw matematyki jest ,optacalny”, gdyz powoduje wszech-
stronne i swobodne operowanie wiedzg przez uczniéw. Chodzi jednak gtéwnie
o to, aby zadania testowe (konstruowanie dla celéw dydaktycznych jak i kon-
trolnych) byty prawidtowo dobrane i sformutowane na miare mozliwosci
dziecka pobierajgcego nauke w klasach nizszych. Zadania testowe powinny
uzupetniac sie nawzajem z innymi rodzajami zadan matematycznych, tworzac
wzglednie optymalng strukture dydaktyczna.

Systematyczne i konsekwentne stosowanie zadan testowych w procesie
nauczania poczgtkowego matematyki stanowi istotny warunek skutecznego
przygotowania uczniow do kontrolnych badan testowych.

Cwiczenia jako zadania edukacyjne

W klasyfikacji zadan omawianej w rozdziale pierwszym wyrdzniono
pewna klase zadan zwanych ¢wiczeniami. Cwiczenie jest zadaniem, ktdre na celu
utrwalenie oraz usprawnienie okreslonej umiejetnosci. Z tego wzgledu mowi sie
czesto ,¢wiczenia” (w liczbie mnogiej), gdyz jedno zadanie nie wystarczy do wy-
robienia danej umiejetnosci. Oczywiscie, jak w kazdym zadaniu, tak i w kazdym
¢wiczeniu wystepuje moment poszukiwania.

Na przyktad, uczen, ktéry ma wykonaé dodawanie dwadch liczb dwucyfro-
wych w zakresie 100, rozwigzac typowe réwnanie zwigzane z dodawaniem w za-
kresie 100, obliczy¢ obwéd prostokata itp. — wykonuje ¢wiczenie, ktére ma wy-
robi¢ sprawne dodawanie w zakresie 100. Cwiczenia te nie wymagajg w zasadzie
aktu tworczego, zas aktywnos¢ ucznia ogranicza sie do wyboru odpowiedniego
znanego schematu postepowania, a nastepnie do wykonania zaplanowanych
czynnosci wedtug tego schematu.
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wanie

Zadania-¢éwiczenia, ze wzgledu na zwdj charakter, znajdujg swoje zastoso-
w réznych ogniwach procesu dydaktycznego, zwtaszcza w ogniwach

utrwalenia oraz ksztattowania umiejetnosci i nawykow. Z. Cydzik wyrdznita na-

stepujace rodzaje zadan-éwiczen:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

zadania-¢wiczenia doprowadzajgce do zrozumienia zaleznosci wzajem-
nie odwrotnych miedzy dziataniami logicznie pokrewnymi,
zadania-¢wiczenia udostepniajgce uczniom zrozumienie tresci porowny-
wania réznicowego,

zadania-¢éwiczenia umozliwiajgce uczniom zrozumienie poréwnywa-
nia ilorazowego,

zadania-éwiczenia utatwiajgce abstrahowanie i uogdlnianie podsta-
wowych poje¢,

zadania-¢wiczenia ukazujgce uczniom strukture prostych zadan
tekstowych,

zadania-¢wiczenia uzmystawiajgce uczniom strukture ztozonego zadania
tekstowego i geneze odpowiadajaca jego strukturze logicznej (lub nie)*3.
Mozna tez sklasyfikowac¢ zadanie typu ¢wiczeniowego wedtug sprawno-

$ci, jakie wyrabiajg. Wtedy lista ¢wiczen znacznie wydtuzytaby sie. Nie ma wiec

sensu

poszukiwanie i ustalenie rejestru wszystkich szczegétowych typdéw ¢wi-

czen. Istotng zas$ sprawg w nauczaniu jest konstruowanie zestawu zadan pod-

recznikowych, w ktérym odpowiednie miejsce zajmujg zadania-éwiczenia (obok

innych rodzajow zadan).

Al R

Z tego wzgledu mozna wyrdéznié nastepujgce rodzaje zadan-¢wiczen:
Zadania-¢éwiczenia manipulacyjne i praktyczne.
Zadania-¢éwiczenia graficzno-symboliczne.
Zadania-¢wiczenia tekstowe.
Zadania-¢éwiczenia na uktadanie zadan tekstowych i beztekstowych.
Zadania-éwiczenia na przeksztatcenie zadan zaréwno tekstowych, jak
i beztekstowych.

Wyréznione zadania typu ¢wiczeniowego odpowiadajg etapom poznania.

Cwiczenia manipulacyjno-praktyczne odnosza sie do etapu poznania poprzez

konkretne czynnosci dzieci. Cwiczenia graficzno-symboliczne zwigzane sa

z formg ikoniczng, opartg na wykorzystaniu srodkéw wizualnych i graficznych.

13 ). Grzesiak, Konstruowanie i dobdr zadan matematycznych w klasach poczgtkowych,
Koszalin 1984, s. 124 i nast.
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Natomiast kolejne trzy rodzaje ¢wiczen polegajgce na uktadaniu, rozwigzywaniu
i przeksztatcaniu zadan tekstowych i beztekstowych, ktéra ma charakter coraz
bardziej abstrakcyjny.

Zwrécimy teraz uwage na wybrane konteksty metodyki stosowania ¢éwi-
czen w edukacji dzieci.

W toku ¢wiczen z zastosowaniem Srodkow dydaktycznych stanowigcych
wyposazenie kazdego ucznia, mogg by¢ utrwalone umiejetnosci nabyte przez
uczniéw poprzez rozwigzywanie problemow, uprawianie gier, rozwigzywanie za-
dan metodologicznych oraz zadan typu testowego.

W edukacji dzieci dos$é czesto, a nawet nadmiernie, stosowane sg sche-
maty graficzne. W nauczaniu matematyki schematy graficzne stanowig drugiego
rzedu forme prezentacji tresci nastepujaca po prezentacji konkretnej. Do takich
schematéw zaliczane sg: punkty, petle, tabelki funkcyjne, tabelki prostokatne,
strzatki, drogi i drzewa. Spetniajg role sSrodkéw poglgdowych dla przedstawienia
danej sytuacji. Dzieki tym $rodkom mozliwe byto urozmaicenie ¢wiczen rachun-
kowych obok tradycyjnych ,stupkéw” i przyktadéw”.

Réznorodne schematy graficzne odpowiadajgce okreslonym pojeciom
matematycznym majg duze znaczenie dydaktyczne. Dzieci szybko nudzg sie
w przypadku postugiwania sie jednym przedmiotem (Srodkiem dydaktycznym).
Z tego wzgledu wskazane jest stosowanie urozmaiconych reprezentacji graficz-
nych dla ilustracji podobnych zagadnien rozwazanych na réznych lekcjach. Przez
poréwnywanie réznych sposobdw przedstawiania danego pojecia tatwiej jest
dzieciom zrozumieé, co jest istotg danego zagadnienia matematycznego.
W miare stopniowo automatyzowania sie okreslonych umiejetnosci ze schema-
téw graficznych uczniowie bedg korzysta¢ w coraz mniejszym stopniu — az do
catkowitego zrezygnowania z nich.

Bardzo wartosciowy Srodek w procesie nauczania i wychowania dzieci
w klasach poczatkowych stanowig zadania tekstowe - w ktorych zaleznosci
miedzy elementami strukturalnymi wyrazone sg w formie stownej, dane wy-
razone sg liczbami, a okreslenia poszukiwanej wartosci jednej z wielkosci
w formie pytania lub polecenia.

W odrdznieniu od zadan problemowych, ktérych rozwigzanie wymaga
pokonania pewnej trudnosci oraz wzbogacenia wiedzy, zadania tekstowe
wymagajg od ucznia przypomnienia odpowiednich sposobdow rozwigzywa-
nia i wyboru jednego (lub kilku) z nich dla osiggniecia postawionego celu.
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W tym rozumieniu kazdy problem jest zadaniem, lecz nie kazde zadanie ma-
tematyczne jest problemem dla ucznia.

Mowigc o éwiczeniach w formie zadan tekstowych, mamy na uwadze
poznawanie struktury oraz rozwijanie umiejetnosci rozwigzywania zadan
przez uczniéw, ktore sg nieodzowne w rozwigzywaniu zadan typu proble-
mowego. W praktyce zas powszechnie stwierdza sie, ze nie wszyscy ucznio-
wie potrafig samodzielnie rozwigzywac zadania. Przyczyny tego stanu rzeczy
moga by¢ nastepujgce®:

— nieodpowiedni dobér zadan do mozliwosci i potrzeb uczniow,

— niewtasciwy uktad (kolejno$c¢) zadan stawianych uczniom w procesie na-
uczania — uczenia sie,

— niedoskonatos¢ metodyki rozwigzywania zadan tekstowych.

W konsekwencji niezgodnie z zasadami nauczania, a szczegdlnie w poczat-
kowym okresie nauczania, pojawiajg sie i potegujg coraz bardziej trudnosci
wsrdd ucznidw. Trudnosci te mogg by¢ nastepujace:

— uczniowie nie zauwazajg zaleznosci i powigzan miedzy elementami sytu-
acji zadaniowej,

— uczniowie myslg zbyt powierzchownie i niewtfasciwie planujg czynnosci
zwigzane z rozwigzywaniem zadania,

— uczniowie nie dostrzegajg zadan pokrewnych i nie umiejg formutowac
pytan pomocniczych (heurystycznych).

Zjawiska tego typu sg nastepstwem stosowania zadan o zbyt duzym
stopniu trudnosci. Najczestszg przyczyng tego stanu jest niewystarczajaca
znajomosc¢ poszczegdblnych ucznidw przez nauczyciela, szczegdlnie w pierw-
szych miesigcach nauki w szkole.

Kryteria okres$lajgce stopien trudnosci zadania dajg sie pogrupowac na
trzy klasy ze wzgledu na:

a) strukture zadania:

— otwarte — zamkniete,

— proste — ztozone (liczba dziatan),

— praktyczne — abstrakcyjne,

— rodzaj niewiadomej (jawna — ukryta);
b) forme przedstawienia tresci zadania:

— stosowane pojecia matematyczne,

14 por. Psychologia uczenia sie w nauczaniu poczgtkowym, red. J. Lompscher, WSiP, War-
szawa 1978, s. 176-180.
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— rodzaj opisanej sytuacji (znana — nieznana),
— kolejnos¢ danych w tekscie zadania,
— sposob postawienia pytania — polecenia;
c) organizacje rozwigzywania zadania:
— sposo6b podania tekstu (ustnie, z podrecznika itp.),
— organizacyjne formy pracy ucznidéw na lekcji,
— sposo6b przedstawienia wyniku rozwigzania zadania,
— formy kontroli i autokorekty rozwigzania zadania przez ucznia.

Nauczyciel, decydujac sie na postawienie uczniom okreslonego zadania,
powinien zdawac sobie sprawe, ktére z tych cech dominujg w zadaniu i moga
utatwiac lub utrudniad jego rozwigzanie. Nalezy przyjg¢ dydaktyczng zasade, ze
zadanie rozwigzywane zbiorowo, w klasie pod kierunkiem nauczyciela, po-
winno by¢ dostosowane do poziomu mozliwosci ucznia najstabszego. Praca in-
dywidualna lub grupowa (jednolita lub zréznicowana) pozwala nastepnie na
chodby czesciowgq indywidualizacje w rozwigzywaniu zadan tekstowych podob-
nego typu (w charakterze ¢éwiczen).

Umiejetnosc rozwigzywania zadan tekstowych (nieproblemowych) w pod-
stawowym zakresie powinna by¢ opanowana przez wszystkich ucznidow (niewy-
magajgcych specjalnej troski). Zadania tekstowe w nauczaniu matematyki, takze
W hauczaniu poczatkowym, wystepujg badz jako sSrodek dydaktyczny utatwiajgcy
poznanie metod matematycznych, bgdz tez jako sprawdzian operatywnosci wie-
dzy uczniow. Z tego wzgledu zadania tekstowe (jako ¢wiczenia) spetniajg szcze-
gblng role w poczatkowym nauczaniu matematyki.

Cwiczenia tego rodzaju powinny uwzgledniac rézne formy przedstawienia
tresci zadan. Oto kilka przyktadow:

— ,llejestliczb jednocyfrowych?” (pytanie),

— ,,Oblicz sume liczb dwucyfrowych mniejszych od 15” (polecenie),

— ,Danesgliczby 4, 5, 6 i 7. Oblicz sumy liczb parzystych oraz liczb niepa-
rzystych. Ktéra z tych sum jest wieksza?”,

— ,Suma cyfr liczby dwucyfrowej wynosi 6. Wypisz te liczby w kolejnosci
rosngcej. lle razy wieksza jest liczba najwieksza od najmniejszej z nich?”.

W rozwigzywaniu zadan tekstowych od pierwszych lat nauczania nalezy
przywigzywac uwage na przestrzeganie przez uczniéw kolejnych etapéw wyste-
pujacych w tym procesie: zrozumienie zadania, uktadanie planu, wykonanie
planu, sprawdzenie wyniku oraz podsumowanie rozwigzania (,,rzut oka wstecz”).
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Uczniowie czesto nastawieni sg jedynie na osiggniecie wyniku, nie doce-
niajgc pozostatych faz rozwigzywania zadan. Ze wzgledéw metodologicznych za$
niezwykle wazng sprawg jest dokonanie analizy zadania i utozenie planu rozwig-
zania, a po rozwigzaniu przeprowadzenie analizy uzyskanego wyniku. Nauczyciel
powinien zapobiega¢ temu, miedzy innymi, przez organizowanie sytuacji wyma-
gajacych od ucznia zaplanowania czynnosci niezbednych do otrzymania rozwia-
zania zadania. Na przyktad w zadaniu: ,Jacek miat 4 pisaki, a jego kolega, Lolek,
miat ich 3 razy wiecej. O ile wiecej pisakow miat Lolek?”, uktad czynnosci zapla-
nowanych (ustnie) przez ucznia powinien by¢ nastepujacy:

1) najpierw nalezy obliczy¢, ile pisakédw ma Lolek (liczbe pisakow Jacka po-
mnozyc¢ przez 3,
2) od otrzymanej liczby pisakéw Lolka odjg¢ liczbe pisakow Jacka.
Potem nastepujgce faktyczne wykonywanie obliczen na podstawie zatozo-
nego planu.

Nalezy réwniez podkresli¢, ze istniejg zadania, ktére nie wymagajg
podczas rozwigzywania pokonywania wszystkich wyrdznionych etapéw. Na
przykfad rozwigzanie zadania: ,Wypisz cztery kolejne najwieksze liczby trzy-
cyfrowe”, sprowadza sie wytgcznie do wyliczenia odpowiednio wybranych
liczb. Tego rodzaju zadania w procesie dydaktycznym powinny zajmowa¢
mniej miejsca od tych zadan, w ktdrych czynnosci planowania sg bardzo
istotne. Czynnosci te bowiem uczg sposobu rozwigzywania zadan z udzia-
tem logicznego rozumowania ucznidw.

Uktadanie zadan

Edukacja dzieci nie moze pomija¢ doniostych wartosci tkwigcych w za-
daniach wymagajacych ich formutowania (uktadania) — czyli nie moze pomi-
ja¢ zadan utozonych lub przeksztatconych samodzielnie przez uczniéw. Coraz
bardziej zwraca sie uwage na to, aby obok rozwigzywania zadan gotowych
w dos¢ szerokim zakresie organizowac przeksztatcenie i analizowanie zadan
oraz uktadanie zadan przez uczniéw. Badania wykazaty, ze rozwigzywanie za-
dan uktadanych przez uczniéw jest bardziej skuteczne w poréwnaniu z roz-
wigzywaniem zadan gotowych?®.

15 Zob. np. Z. Cydzik, Metodyka nauczania poczgtkowego, cz. 2, Warszawa 1966, s. 158
oraz K. Sosnicki, Strukturalizm, ,,Ruch Pedagogiczny” 1971, nr 6.
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L. Jelenska stusznie twierdzi, ze ,0 ile, jak byt wezet zawigzany i petla zaci-
$nieta, o tyle tatwiej nam bedzie wezet rozwigzac. Zadania skoro je rozwigzujemy,
musiaty tez by¢ rozwigzane. Nauczmy sie je naprzod zwigzywadé, zawigzmy zada-
nie wspdlnie z uczniami, wéwczas w rozwigzywaniu trudnosci nie bedzie”?®.

Docenia sie coraz bardziej samodzielne uktadanie i rozwigzywanie zadan
przez uczniow, gdyz:

— pozwala uczniom opanowac wiedze przez wtasne doswiadczenie,

— pozwala uczniom opanowac wiedze przez wtasne doswiadczenie,

— uczniowie sami ustalajg zwigzki miedzy danymi i tatwiej uswiada-
miajg sobie specyficzne dla rozwigzywania zadan zaleznosci miedzy
danymi a niewiadoma?’,

— pozwala uczniom coraz lepiej poznawac rézne typy struktur zadan
tekstowych?®,

— wyzwala duzg aktywnos$¢ umystowa?®,

— tresci do zadan dostarcza otaczajacq rzeczywisto$é?,

— przygotowuje do coraz lepszego rozwigzania zadar gotowych??,

— pozwala dzieciom lepiej rozumieé, czym jest zadanie matematyczne i jak
powinno by¢ zbudowane??.

Zrédtem treéci (baza danych) do uktadania zada mogg by¢ znana dzie-
ciom sytuacje praktyczne, rdwnanie, formuta arytmetyczna, rysunek, schemat
graficzny itp. W procesie uktadania zadnia uczen zmuszony jest najpierw prze-
prowadzi¢ analize bazy danych (przygotowanej odpowiednio przez nauczyciela),
odwotywac sie do wtasnego doswiadczenia, wytworzy¢ kilka pomystow i nastep-
nie podjg¢ decyzje o wyborze jednego z pomystow ostatecznego tekstu zadania.

Obecnie stosowane podreczniki dla klas I-lll zawierajg stosunkowo
mato haset ,,uktadamy zadania”. Celowo uzywa sie zwrotu ,zadania” w licz-
bie mnogiej, gdyz do okreslonej formuty, rysunku itp. mozna utozy¢ kilka

16 . Jelenska, Metodyka arytmetyki i geometrii w pierwszych latach nauczania, War-
szawa 1957, s. 106.

17 L. Zankow, O przedmiocie i metodach badari dydaktycznych, Warszawa 1967, s. 18.

18 M. Cackowska, Rozwijanie myslenia uczniéw przy rozwigzywaniu zadari tekstowych,
»Kwartalnik Pedagogiczny” 1966, nr 1.

19 M. Tyszkowa, Zachowanie sie dzieci szkolnych wobec trudnosci i niepowodzeri w roz-
wigzywaniu zadar, ,,Psychologia Wychowawcza” 1971, nr 5.

20 G. Meyer, Cybernetyka a proces nauczania, Warszawa 1969, s. 145.

21 M. Potemkowska, Rola zadari tekstowych typu problemowego w poczgtkowym nau-
czaniu matematyki, Warszawa Poznan 1977, s. 39-41

22 Nauczanie poczgtkowe matematyki, t. 1, red. Z. Semadeni, Warszawa 1961, s. 42.
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roznych zadan. Chodzi wtasnie o to, aby dzieci te wielko$¢ zauwazyty i wy-
korzystywaty we wtasnej twdrczosci.

Oprdécz zadan tekstowych w nauczaniu duze znaczenie ma uktadanie za-
dan beztekstowych. Uczniowie wtasnie mogg by¢ potencjalnymi autorami zadan
przedstawionych w formie rysunkéw, schematéw graficznych, formut matema-
tycznych itp. w konstruowaniu takich zadan uczniowie muszg zna¢ bardziej lub
mniej jednoznacznie cel zadania.

Oto kilka przyktadéw zadan tego rodzaju:

— ,Utdéz dwa dowolne rdwnania wedtug wzoru, a nastepnie rozwiaz je”,

— ,Narysuj trzy rézne drzewka oraz podaj odpowiadajgce im formuty
dziataniowe”,

— ,Ut6z dowolne dziatania z uzyciem nawiaséw majgc dane liczby: §,
13, 3, 27",

— ,Utéz zadania rysunkowo z uzyciem nastepujgcych wyrazen: a) odcinek,
b) prostokat, c) 6 cm, d) 4 cm”.

W podanych przyktadach wystepujg sytuacje czesciowo otwarte, ktére
wyzwalajg aktywnosé i pomystowos¢ ucznidw. Sytuacja w klasie majgca na celu
utozenie réznych zadan na okreslone hasto nosi charakter , gietdy pomystow”.

Bardzo cenne jest réwniez uktadanie zadan celowo zZle sformutowanych.
Po utozeniu zadania wedtug zagdanego warunku (np. aby brakowato w nim jednej
danej) dzieci uzasadniajg, czego brakuje w zadaniu i nastepnie uzupetniajg tak,
aby zadanie byto zbudowane poprawnie.

Na zakonczenie zwrdcimy jeszcze uwage na przeksztatcanie zadan

Przeksztatcanie zadania oznacza zastgpienie danego zadania innym, za-
chowujac pewne elementy niezmienne. Na szczeblu klas poczatkowych prze-
ksztatcanie zadan tekstowych moze byc¢ oparte na:

1) zachowaniu tej samej tresci przy jednoczesnej zmianie danych
liczbowych,

2) zmianie tresci na podobne przy zachowaniu danych liczbowych,

3) zastgpieniu wielkosSci danej przez niewiadomg, niewiadomej
przez dana.

W klasach poczatkowych wartosciowe jest rowniez przeksztatcenie zadan
celowo zle sformutowanych na zadania zbudowane poprawnie.

Przytoczymy teraz przyktady przeksztatcenia zadan w ustalonej ko-
lejnosci:

A. Zadanie bazowe - celowo Zle sformutowane
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,Ola miata lalki w sukienkach zéttych i zielonych. lle lalek ma su-
kienki zielone?”
Zadanie zbudowane poprawnie

,Ola ma lalki w sukienkach z6ttych i zielonych. Razem ma 9 lalek,
w tym 3 lalki w sukienkach zéttych. lle lalek ma sukienki zielone?”
Zadanie ze zmienionymi wielkos$ciami liczbowymi

,Ola ma 8 lalek, w tym 2 lalki w sukienkach zottych. lle lalek ma
sukienki nie zétte?”
Zadanie ze zmieniong fabutg przy zachowaniu liczb

,Ola ma 9 cukierkéw, w tym 3 cukierki czekoladowe. lle ma cukier-
kéw nie czekoladowych?”
Zadanie ze zmieniong fabutg i wielkosciami liczbowymi

LW klasie byto 12 uczniéw, w tym 3 chtopcéw. lle w tej klasie byto
dziewczynek?”
Zadanie ze zmieniong dang na niewiadomg

,Ola ma 3 lalki w sukienkach zéttych i 6 lalek w sukienkach zielo-
nych. lle lalek ma Ola?”

Przeksztatcanie zadan ma szczegdlny charakter edukacyjny. Przeredago-

wanie zadania zgodnie z podanymi warunkami wymaga bardzo wnikliwego prze-

analizowania tresci. Nalezy przy tym pamietac, zeby uczniowie nie mieli okazji

do mechanicznego stosowania np. pewnych formutek matematycznych. Z tego

wzgledu nalezy uwaza¢, aby postepowanie nauczyciela nie odbywato sie ciggle

wedtug jednego szablonu.

Oto przyktady takich form zadaniowych zaczerpnietych z podrecznika

Z. Cydzik dla klasy I:

*

(s. 76) ,,Na wystawie wystawiono 11 misiéw rudych i 6 misiow zielonych.
lle misiow ustawiono?” Potem nastepuje polecenie: ,Zmien to zadanie
wedtug wzoru 6 + 11”. Jest to przyktad przeksztatcenia zadania bez
zmiany niewiadomej.

(s. 94) Zadanie 3. ,W ogrodzie szkolnym pracuje 7 chtopcéw i 6 dziew-
czynek. lle dzieci pracuje w ogrodzie?”

Zadanie 4. ,W ogrodzie szkolnym pracuje 7 chtopcow i kilka dziewczynek.
Razem 13 dzieci. lle dziewczynek pracuje w ogrodzie?”

Zadanie 5. ,,Zmien poprzednie zadanie z pytaniem, ilu chtopcow pracuje
w ogrodzie?”
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W tym samym podreczniku spotykamy takze zadania przeksztatcone i wy-
magajgce od ucznidow dobrania wtasciwych pytan, tak jak np. na s. 83:

*  Zadanie 1. ,Mama usmazyta na zime boréwki. Napetnita nimi osmioli-
trowy garnek i dwulitrowy stoik. lle ...”

*  Zadanie 2. ,Mama usmazyta na zime 10 litrow boréwek. Podarowata
babci stéj dwulitrowy. lle ...”

Przedstawione dotychczas rozwazania odnoszg sie rowniez do przeksztat-
cenia zadan beztekstowych.

Nalezy jednak podkresli¢, ze w obecnych podrecznikach zbyt mato spo-
tyka sie zadan na uktadanie i przeksztatcanie. Nie spotyka sie wcale przeksztat-
cenia zadan beztekstowych. W zwigzku z tym, oprécz zadan gotowych nalezy
w klasach poczatkowych rozwigzywaé wiecej zadan przeksztatconych i uktada-
nych przez uczniéw na podstawie odpowiedniego materiatu programowego.
Powinny by¢ powigzane z zagadnieniami fgczgcymi sie z przezyciami i doswiad-
czeniami dzieci w najblizszym $rodowisku — co stanowi odzwierciedlenie kon-
cepcji nauczania zywego.
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Rozdziat 9

PRAKSEODYDAKTYCZNE DETERMINANTY
KSZTALTOWANIA KOMPETENCII DZIECI W TOKU EDUKACII ELEMENTARNEJ

Proces edukacji dzieci wymaga od nauczyciela szczegdlnej troski w kontek-
$cie zindywidualizowanego i zarazem skutecznego doboru tresci oraz form orga-
nizacji procesu ksztatcenia i odpowiadajgcych im organizacyjnych form aktywno-
$ci poznawczej kazdego dziecka — jako podmiotowo traktowanego uczestnika
procesu edukacyjnego. Gruntowna diagnostyka mozliwosci poznawczych i reali-
zacyjnych poszczegdlnych (wszystkich) ucznidw, posiadana przez nauczyciela
w rezultacie systematycznie stosowanych technik badawczych stosowanych
w pedagogice, stanowi bardzo istotng podstawe w modelowaniu (projektowa-
niu) procesu ksztatcenia i wychowania®. Niewatpliwie w fazie przygotowywania
zajec lekcyjnych (niekoniecznie w formie scenariusza) nauczyciel powinien kiero-
wac sie aktualnym stanem kompetencji i gotowosci ucznia do uczestnictwa
w planowanych zajeciach edukacyjnych. Trudno uzyskiwaé pomysine rezultaty
dydaktyczne przez wszystkich bez wyjatku ucznidw, skoro proces ksztatcenia nie
bedzie uwzgledniat indywidualnych uwarunkowan po stronie kazdego z osobna
ucznia, jako podmiotowo traktowanego uczestnika tego procesu.

Realizacja zatozen podstawy programowej wymaga stosowania przemy-
Slanych i zarazem skutecznych réznych form organizacji czynnosci ucznidow oraz
nauczyciela. Organizacyjne formy nauczania to rozmaite rodzaje organizacji wza-
jemnego oddziatywania nauczyciela i ucznia w procesie dydaktyczno-wycho-

1 Zob. np. J. Grzesiak, Projektowanie dydaktyczne jako element kompetencji nauczyciela,
w: Edukacja jutra, red. W. Kojs, E. Piotrowski, T.M. Zimny, Czestochowa 2002, s. 528-534;
zob. tez: E. Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza psychopedagogiczna, Warszawa 2006.
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wawczym. Specyfika procesu dydaktycznego polega na organicznej jednosci na-
uczania i wychowania oraz wymaga zastosowania urozmaiconych sposobdéw
wzajemnego oddziatywania nauczyciela i ucznia w celu uzyskania jak najwyz-
szego stopnia skutecznosci ksztatcenia.

W praktyce edukacyjnej wykorzystywane sg przede wszystkim nastepu-
jace organizacyjne formy ksztatcenia: lekcje (réznych typow), ¢wiczenia (w tym
praktyczne w terenie), wycieczki, prace domowe i zajecia kompensacyjne (tera-
peutyczne). Formy organizacji dziatalnosci poznawczej uczniéw wskazujg na ta-
kie rodzaje organizacji wzajemnego oddziatywania uczniéw w systemie klasowo-
lekcyjnym, ktére Scisle wigzg sie z tresciami i metodami ksztatcenia.

Moga by¢ nastepujgce organizacyjne formy aktywnosci dzieci:

— zbiorowa (w catej grupie dzieci pod kierunkiem nauczyciela),
— grupowa (zespotowa — co najmniej dwoje dzieci),
— indywidualna (samodzielna)?.

Ze wzgledu na specyficzne wtasciwosci dzieci w wieku przedszkolnym -
wczesnoszkolnym, wszystkie trzy formy organizacyjne powinny znajdowa¢ od-
zwierciedlenie w dobrze zorganizowanym procesie edukacji elementarnej dzieci.
Powinny one wzajemnie sie przeplatac i uzupetniac¢, tworzac zintegrowany sys-
tem warunkéw sprzyjajgcych aktywizacji dziatalnosci poznawczo-ksztatcacej
i uspoteczniajgcej wszystkich uczniéw.

Kazda z tych form, stosowana podczas zaje¢ w sali dydaktycznej (lekcji) lub
poza lekcjg, ma specyficzny wptyw na ksztattowanie u uczniow okreslonych kom-
petencji. Aktywizowanie dziecka w formie zbiorowej w catej grupie korzystnie
wptywa na integracje zespotu dzieciecego (klasowego) i pozwala nauczycielowi
w jednolity sposdb kierowaé rownoczesnie dziatalnoscig wszystkich ucznidw.
Praca grupowa, dostarczajgc bodzcéw motywujgcych do dziatania, wspdtpracy
i wspotzawodnictwa, uspotecznia uczniow oraz uczy ich wspétdziatania i wspot-
odpowiedzialnosci w dziataniu zespotowym — jednak z wyrazistym i klarownym
uwzglednieniem indywidualnych rél i zadan poszczegdlnych ucznidw jako czton-
kéw grupy. Natomiast praca indywidualna (jednostkowa) w najwiekszym stopniu
pozwala indywidualizowaé proces uczenia sie, wyrabia¢ samodzielnos¢ dziecka
oraz poczucie pewnosci siebie w sytuacjach zadaniowych (w tym trudnych),
a tym samym przygotowuje do samoksztatcenia.

2 Zob. np. ). Grzesiak, Organizacja procesu lekcyjnego, ,,Nauczanie Poczatkowe”
1983/1984 nr 6; R. Wieckowski, Elementy systemu nauczania poczgtkowego, War-
szawa 1979.
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Respektowanie zasady indywidualizacji w procesie dydaktyczno-wycho-
wawczym ma decydujgcy wptyw na zréznicowanie czynnosci uczniéw wystepu-
jacych w poszczegdlnych formach organizacyjnych?. Z tego wzgledu odréznia sie
formy pracy jednolitej od form pracy zréznicowanej.

System klasowo-lekcyjny wprowadza pewne ograniczenia organizacyjne,
ktore nalezy respektowad w organizacji dziatalnosci uczniéw i modelowaniu lek-
cji. Wychodzac z zatozenia, ze wielo$¢ form organizacyjnych na jednej lekcji ua-
trakcyjnia i aktywizuje dziatalno$¢ ucznidow, mamy na celu to, aby bezposrednim
efektem byto wymierne podniesienie skutecznosci nauczania i wychowania
w toku procesu lekcyjnego. Nie moze by¢ mowy o tzw. rytuale lekcyjnym, co cze-
sto moze prowadzi¢ do niepowodzen szkolnych. Z tego wzgledu dydaktyki szcze-
gbétowe poszczegdlnych przedmiotéw szkolnych rozrdzniajg rozne typy lekcji, ce-
chujace sie okreslong strukturg i specyfikg przedmiotows.

Uwzgledniajgc wyrdznione formy organizacyjne pracy jednolitej i zréz-
nicowanej ucznidéw, mozna dokonac zestawienia tych form w réznej kolejno-
$ci i w réznych odmianach. W edukacji poczatkowej dzieci najczesciej stoso-
wane sg nastepujace formy:

— praca zbiorowa — jednolita w catej klasie,
— praca grupowa —jednolita,
— praca indywidualna — jednolita lub zréznicowana.

Najmniej przydatng dla celéw dydaktycznych jest praca grupowa —
zréznicowana (w ktorej najczesciej kazda grupa uczniow wykonuje inne za-
dania — co jakoby prowadzi do rdznych rezultatow wobec jednego takiego
samego zatozonego celu). Praca zbiorowa na lekcji w catej klasie (pod kie-
runkiem nauczyciela) powinna obejmowac wszystkich uczniéw, zaréwno
najzdolniejszych jak i najstabszych.

W klasie szkolnej najczesciej znajdujg sie uczniowie o zrdznicowanych
mozliwosSciach poznawczych oraz potrzebach. Organizujac wiec prace zbiorowg
uczniow, nauczyciel musi zdawacd sobie sprawe z tego, jak dalece siegajg owe roz-
nice indywidualne ucznidw. Dla zapewnienia skutecznosci pracy zbiorowej
wszystkich ucznidéw musi byé ona dostosowana do poziomu mozliwosci ucznia
najstabszego (normalnego) w klasie. Nie mozna przy tym jednak ogranicza¢ roz-
woju intelektualnego i hamowac aktywnos$¢ uczniéw ponadprzecietnych i zdol-
nych. Z tego wzgledu jednolita praca zbiorowa powinna trwac krétko. Nauczyciel

3 Por. R. Wieckowski, Praca dydaktyczno-wychowawcza w szkotach filialnych, War-
szawa 1977.
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nie moze wyjasniac dtugo, a ,zaoszczedzony” w ten sposdb czas nalezy przezna-
czy¢ na samodzielng dziatalnos$¢ uczniéw w pracy grupowej lub w formie pracy
indywidualnej. Do wyjasniania gtosSnego w klasie wobec wszystkich uczniow na-
lezy wybierac jedynie te tresci, ktére nie mogg by¢ poznane samodzielnie przez
uczniow w wyniku ich wtasnej aktywnosci.

Praca grupowa moze obejmowac najczesciej 2-4 ucznidéw, zainteresowa-
nych wspolnym rozwigzaniem zadania poleconego przez nauczyciela badz przez
nich obranego. Mogg to by¢ grupy dorazne (np. w czasie wycieczki lub wykony-
wanie ¢wiczen praktycznych na boisku szkolnym) albo grupy state. W klasie szkol-
nej najczesciej funkcjonujg grupy state, skupiajgce uczniéw siedzgcych obok sie-
bie w tej samej (lub sasiedniej) tawce. Mowimy wtedy, ze jest to tzw. uczenie sie
binarne (we dwoje). Wskazane jest tez organizowanie dziatalnosci poznawczej
uczniow siedzgcych w dwadch sasiednich fawkach. W takim przypadku liczba
ucznidow w grupie moze wzrosngé do czterech. Organizowanie wiekszych grup
nastrecza wiele trudnosci i nie gwarantuje sukceséw indywidualnych, stad tez ta
forma organizacyjna nie powinna by¢ czesto stosowana.

Liczba grup w klasie zalezy od liczby uczniéw, a takze od posiadanego ze-
stawu $rodkéw dydaktycznych. Ze wzgledu dydaktyczno-wychowawczych wska-
zane jest organizowanie pracy jednolitej we wszystkich grupach. Naturalne zréz-
nicowanie dzieci w poszczegdlnych grupach (tzw. grupy heterogeniczne) stwarza
okazje do organizowania pomocy kolezenskiej. Uczniowie stabsi majg mozliwos¢
korzystania z rad kolegdw lub kolezanek tak, aby koncowy efekt pracy grupowej
byt w catej klasie jednakowy i jednolity, a tym samym poréwnywalny. W przy-
padku rozwigzywania problemoéw (zadan) otwartych, uzyskane przez poszcze-
gblne zespoty wyniki konicowe mogg by¢ poréwnywane i uzupetniane podczas
zbiorowej pracy w catej klasie pod kierunkiem nauczyciela.

Tworzenie grup homogenicznych (skupiajgcych ucznidéw o zblizonych moz-
liwosciach i zainteresowaniach) i rdznicowanie zadan dla poszczegdlnych grup na
lekcji nie jest wskazane zaréwno ze wzgledu wychowawczych, jak i dydaktycz-
nych. Zwolennicy takiej formy organizacyjnej kierujg sie przestankg, ze w ten spo-
sob mozna rozwija¢ uzdolnienia uczniow i indywidualizowaé proces nauczania.
W edukacji szkolnej w warunkach klasy wyzszg wartos$¢ przedstawia jednolita
praca grupowa (uspotecznianie ucznidw) oraz praca indywidualna (indywiduali-
zacja oraz usamodzielnianie uczniéw).

Praca indywidualna uczniow moze miec charakter pracy jednolitej i zréz-
nicowanej. W przypadku pracy jednolitej wszyscy uczniowie wykonujg to samo
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zadanie i jest sprawg oczywistg, e ci stabsi nigdy nie mogg doréwnac najzdol-
niejszym. Z tego wzgledu organizowanie w klasie konkursu typu ,kto pierwszy
rozwigze to zadanie, otrzyma pigtke” odnosi sie w rzeczywistosci jedynie do
uczniow najlepszych i nosi znamiona btedu metodycznego.

Zrdzinicowana praca indywidualna moze polegac¢ na zadawaniu przez
nauczyciela zréznicowanych zadan dla poszczegdlnych ucznidéw albo na wy-
borze przez kazdego ucznia, wedtug wtasnego uznania, zadan (zadania) spo-
$rod kilku zréznicowanych pod wzgledem stopnia trudnosci i proponowa-
nych ze strony nauczyciela.

Oba rodzaje pracy indywidualnej sprzyjajg aktywizacji czynnosci poznaw-
czych ucznidow. Zastosowanie tej formy sprzyja wyréwnywaniu poziomu wiedzy,
uksztattowaniu umiejetnosci i nawykdéw u ucznidw stabych i przecietnych, szyb-
kim postepem najzdolniejszych, a takze pogtebianiu wiadomosci i rozwijaniu
twoérczego myslenia wszystkich uczniéw. Z tych wzgledéw praca indywidualna
uczniow powinna wystepowac mozliwie jak najczesciej w procesie lekcyjnym.

Wymienione formy organizacji dziatalnosci mogg by¢ realizowane w rodz-
nych konfiguracjach integracyjnych podczas tej same;j lekcji. Skutecznos¢ wyko-
rzystania tych form i ich potgczen integracyjnych zalezy gtéwnie od takich czyn-
nikéw, jak pedagogiczne i kierunkowe przygotowanie nauczyciela, znajomos¢ in-
dywidualnych cech uczniow w zespole klasowym (diagnostyka psychopedago-
giczna) i tworcze podejscie nauczyciela do organizacji konkretnej lekcji (projek-
towanie dydaktyczne).

W lekcji, jej tresciach, strukturze logicznej, realizowanych na niej formach
organizacyjnych i metodach nauczania powinny znalezé mozliwie najpetniejsze
odzwierciedlenie wszystkie niezbedne elementy, ktére wynikajg z zadan i specy-
fiki poszczegdlnych przedmiotow nauczania, a przede wszystkim od przygotowa-
nia (kompetencji) poszczegdlnych uczniow w radzeniu sobie z nowymi zadaniami
podczas kolejnych zajec.

Cele zajec dydaktycznych (w tym lekcji) okreslajg przede wszystkim te mo-
menty, ktdre wypetniajg dang lekcje jako nastepny czton ciggu kolejnych lekcji.
Akcentujg jednoczesnie te momenty, ktére w naturalny sposdb powinny wigzaé
przyswojone zagadnienia z nowymi miniproblemami stanowigcymi przedmiot
danej lekcji oraz nastepujgcych po niej kolejnych lekcji. W zwigzku z podstawo-
wymi wiasciwosciami procesu ksztatcenia zachodzgcego na kazdej , w centrum
uwagi nauczyciela powinny by¢ szczegétowo okreslone cele dydaktyczno-wycho-
wawcze w formie klarownej i operatywne;j.
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Jednym z istotnych wymagan wobec pracy pedagogicznej nauczyciela jest
nie tylko niedopuszczanie do zapominania przez dzieci materiatu przyswojonego,
lecz zapewnienie takze ciggtosci w rozwoju i ksztattowaniu przyswajanych wia-
domosci, umiejetnosci i nawykow. Z tego punktu widzenia nalezy oceni¢ prze-
bieg i skutek kazdej zrealizowanejlekcji. Po ustaleniu stopnia realizacji celu (ce-
I6w) danej lekcji, nauczyciel przystepuje do okreslenia tresci pracy uczniéw na
lekcji kolejnej. Przygotowujac lekcje, nauczyciel planuje formy pracy z uczniami
i maj na uwadze réznorodne przejawy ich aktywnosci. Przewiduje rowniez, ktére
zadania powinny by¢ rozwigzywane w formie ustnej, a jakie powinny by¢ przed-
stawione przez uczniéw w formie pisemnej.

Praca zbiorowa pod kierunkiem nauczyciela powinna przeplatac sie
z réznymi formami pracy grupowej i pracy indywidualnej, co pozwala
uwzglednié¢ indywidualne podejscie do dzieci w procesie nauczania. Charak-
terystyczng cechg organizacji kazdej jednostki zaje¢ metodycznych powinno
by¢ wystepowanie pracy zbiorowej przeplatajgcej sie na przemian z for-
mami pracy grupowej lub indywidualnej. W zaleznosci od liczby kolejno wy-
konywanych zadan w czasie lekcji, praca zbiorowa bedzie wystepowac kilka
razy, przeplatajgc sie z pozostatymi formami organizacyjnymi wybranymi nie
tyle wedtug uznania nauczyciela, ile dostosowanych do struktury zadan oraz
stopnia gotowosci ucznidw. Schemat organizacyjny lekcji moze, przykta-
dowo, obejmowac nastepujgce formy aktywnosci uczniéw:

1) zbiorowa,

2) grupowa (np. jednolita),

3) zbiorowa,

4) indywidualna (np. niejednolita),
5) zbiorowa.

Podczas pracy zbiorowej nauczyciel organizuje zwykle czynnosci
wspodlne dla wszystkich ucznidw. Moze to by¢ zaréwno wykonywanie okreslo-
nego zadania, ukierunkowywania dziatalnosci uczniow przewidywanej do wy-
konania grupowej lub indywidualnej, badz tez wspélne oméwienie i podsu-
mowanie wynikow pracy indywidualnej lub grupowej. W kazdym przypadku
lekcja powinna by¢ rozpoczynana i zakornczona w formie pracy zbiorowe;j.
Praca zbiorowa w catej klasie jest tg formg, ktéra wystepuje na przemian
z innymi dobieranymi odpowiednio formami. Strukture organizacyjng tak po-
traktowanej koncepcji lekcji ukazujg przyktadowe scenariusze zamieszczone
w koncowej czesci tego opracowania.
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W przypadku, gdy nauczanie odbywa sie w klasach taczonych na zajecia
gtosne (w formie pracy zbiorowej), nalezy dobiera¢ tresci podstawowe dostoso-
wane do mozliwosci ucznia najstabszego. Natomiast na zajecia ciche nalezy prze-
znaczy¢ zadania jednolite lub zréznicowane — do rozwigzywania zaréwno przez
uczniow stabszych, jak i przez ucznidéw zdolnych. Zajecia ciche powinny by¢ orga-
nizowane w formie pracy indywidualnej lub w zespotach 2-4-osobowych. Nalezy
przy tym zwracac¢ uwage, aby wyniki pracy w zespole byty efektem czynnosci
wszystkich ucznidow petnigcych swoje role jak najbardziej samodzielnie.

Nalezy zauwazyc, ze struktura lekcji w klasach taczonych i w klasach typo-
wych jest wiec elastyczna i niejednorodna. W kazdym przypadku powinna
uwzgledniaé zasade naprzemiennej cyklicznosci wystepowania pracy zbiorowej
wespot z pozostatymi formami organizacyjnymi.

Zagadnienie scenariusza zaje¢ znajduje dos¢ szerokie odzwierciedlenie
w literaturze pedagogicznej*. Zauwaza sie zamienne stosowanie termindw , kon-
spekt” oraz ,,scenariusz” zaje¢. W Sfowniku jezyka polskiego czytamy: Konspekt
— krotki szkic, plan lub streszczenie czegos, np. wyktadu. Natomiast pod pojeciem
»scenariusza” najczesciej rozumie sie ,,szczegdtowy plan, program czegos”>, np.
zajec lekcyjnych (przypis wtasny). Przyjmujemy zatem okreslenie ,,scenariusza”
jako bardziej adekwatne do stopnia szczegétowosci opracowania bedgcego pi-
semng formg przygotowania nauczyciela do zaje¢ w klasie szkolnej.

Formy opracowywani scenariuszy zaje¢ sg przedmiotem wielu dyskusji
i kontrowersji. Stad w praktyce i w przewodnikach metodycznych spotyka sie roz-
norodne podejscia do tego typu opracowan. Powoduje to rozbieznosci nawet
miedzy nauczycielami metodykami w szkotach wyzszych, ktére ksztatcg nauczy-
cieli. Doradcy metodyczni réwniez prezentujg niejednolite podejscie do pisania
scenariuszy zajec. Taki stan wywotuje przede wszystkim dezorientacje wsrdd na-
uczycieli, jako opiekundéw praktyk, a tym bardziej wsrdd studentéw przygotowu-
jacych sie do zawodu nauczyciela. Jest to zjawisko na tyle niepokojace, ze stu-
denci zwykle usytuowani sg ,,miedzy mtotem a kowadtem” i trudno jest im przy-
gotowywac sie do zajec ze scenariuszem spetniajgcym wszystkie réznorodne kry-
teria stawiane przez réznych nauczycieli.

4 Zob. np. J. Pétturzycki, Lekcja w szkole wspétczesnej, WSiP, Warszawa 1985; J. Grzesiak,
Organizacja procesu lekcyjnego, ,,Nauczanie Poczgtkowe” 1983/84, nr 6; M. Wegliriska,
Jak przygotowywac sie do lekcji, Krakéw 2005.

5 Stownik jezyka polskiego, Warszawa 2003, s. 351 i 901.
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Z catg stanowczos$cig musimy w tym miejscu stwierdzi¢, ze niezrozumiata
i anomalna jest tego typu niekonsekwencja (nie)pedagogiczna. Przede wszystkim
nalezy podkresli¢, ze scenariusz bedacy elementem strukturalnym technologii
ksztatcenia nie daje nikomu petnej gwarancji o jego realizacji z duzym powodze-
niem co do jakosci i skutecznosci ksztatcenia w procesie lekcyjnym. Scenariusze
powinny przybierac takg forme, aby z jego tresci zapiséw dos¢ jasno i klarownie
wynikata strategia postepowania metodycznego samego autora, jak rowniez kaz-
dej innej osoby korzystajgcej z danego scenariusza, a posiadajgcej niezbedne
kompetencje nauczycielskie. Scenariusze zaje¢ mogg by¢ przeciez upowszechnia-
nie i chocéby z tego wtasnie wzgledu ich komunikatywnos¢ co do koncepcji meto-
dycznej nie powinna powodowac niepewnosci oraz intuicyjnego postepowania
przez zainteresowanego odbiorce.

Kolejng sprawg istotng w opracowywaniu scenariuszy jest zagadnienie
umieszczania w nich opisow przewidujgcych nawet dostowne brzmienie wypo-
wiedzi ucznidw na stawiane przez nauczyciela pytania lub polecenia. Jest to
wrecz paradoksalne podejscie, gdyz zywy i dynamiczny charakter procesu ksztat-
cenia uniemozliwia wrecz tak daleko idgce zalgorytmizowanie tego procesu. Po-
nadto, znacznie zwieksza to objetos¢ pisemnej formy scenariusza. Podobnie na-
lezy odniesc¢ te uwagi do komunikatow prowadzgcego zajecia. Nie ma potrzeby
zamieszczania w scenariuszu wszystkich na wskros bez wyjatku szczegétowych
wypowiedzi nauczycielskich — poza jednym wyjatkiem. Wyjagtkiem tym sg te wy-
cinki zajeé, podczas ktérych stosowane sg nowe podejscia metodyczne badz tez
wprowadzane nowe pojecia (wiadomosci) lub umiejetnosci. Wtasnie w takich
przypadkach wskazane jest, aby w scenariuszu zamieszczane byty dos¢ szczego-
towe zapisy (niekiedy dostowne brzmienia pytan, polecen, instrukcji itp.), bo to
one przede wszystkim Swiadczg oraz zarazem orientujg czytelnika o wtasciwej
istocie podejscia metodycznego zaprezentowanego w koncepcji scenariusza.
Z tresci scenariusza powinny nader jasno i precyzyjnie wynikaé proponowane za-
biegi metodyczne w odniesieniu do realizacji nowych tresci ksztatcenia, wyzna-
czonych w operacyjnej formie celami ksztatcenia (i wychowania). Ogdlne zabiegi
metodyczne, stosowane czesto sposoby postepowania nauczyciela czy organiza-
cyjne ujecia w toku zaje¢ moga nie by¢ przedmiotem szczegétowych i najczesciej
powtarzajacych sie stereotypowych opiséw zachowan nauczycieli i uczniow.

Tak wiec mato istotne jest to, czy scenariusz ma forme liniowego opisu,
czy forme tabelaryczng lub tez mniej albo bardziej skomplikowang forme gra-
ficzng. Nader istotne jest jednak to, aby na jego podstawie kazda osoba, takze
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student w roli praktykanta, potrafita poprawnie odczytac intencje autora i zorga-
nizowac proces lekcyjny adekwatnie do koncepcji metodycznej preferowanej
przez autora w danym scenariuszu.

Dla ukierunkowania i zoptymalizowania zespotu czynnosci nauczycielskich
na drodze analizy pordwnawczej oraz naukowego podejscia systemowego zo-
stata przez autora tej ksigzki skonstruowana forma scenariusza, ktdrg umownie
mozna nazwac ,,zadaniowo-czynnosciowq”. Szerzej zostata zaprezentowana w in-
nych opracowaniach®, a w tym opracowaniu ograniczam sie do przedstawienia
jej w formie skréconej, jako schematu ogdlnego.

Zwréémy jeszcze uwage na to, ze scenariusz zaje¢ moze przybierac wielo-
rakie formy. W rzeczywistosci w publikowanych opracowaniach metodycznych
spotykamy wielorakie propozycje w tym zakresie. Nie wszystkie z nich majg cha-
rakter operatywny, co oznacza, ze na ich podstawie czytelnik nie ma wyrazistego
obrazu przebiegu przewidywanych zaje¢. Trudno powiedzie¢ wdwczas o takim
scenariuszu, ze posiada forme praktyczng i komunikatywng — a takim wtasnie
powinien zawsze by¢. | stad w konsekwencji bywa zwykle tak, ze na podstawie
tresci danego scenariusza rzeczywiste postepowanie metodyczne nauczyciela
moze (musi) przybiera¢ wtasne intuicyjne formy.

W tym zakresie byty przez nas prowadzone badania w grupach studenc-
kich na studiach stacjonarnych (niestacjonarnych) oraz na studiach podyplomo-
wych. Polegaty na tym, ze ten sam wycinek dowolnie obranego scenariusza byt
przedmiotem przeprowadzania zaje¢ w tej samej grupie studenckiej kolejno
przez rézne osoby, ktdre nie miaty mozliwosci obserwacji sposobéw prowadze-
nia zajec przez swoich poprzednikéw. Studenci, jako uczestnicy zajeé, stawali sie
w ten sposéb badaczami i jednoczesnie wystepowali w roli badanego pod-
miotu. Okazywato sie za kazdym razem, ze w przypadku scenariuszy mato ope-
ratywnych i nader ogdlnikowych, studenci stawiani byli w sytuacjach trudnych,
bowiem zmuszani byli do swoistej improwizacji w prowadzeniu danego wy-
cinka zaje¢ edukacyjnych, a w rezultacie powstawato co najmniej kilka wersji
postepowania metodycznego, zwigzanego gtéwnie z komunikatywnoscig
osoby prowadzgcej zajecia z uczestnikami w roli uczniéw. Tego rodzaju préby

5 Np. J. Grzesiak, Ewaluacja i innowacje w przygotowywaniu procesu lekcyjnego — wy-
znacznikiem kompetencji nauczycieli, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji, red. J. Grze-
siak, Konin 2007, s. 67-80; tenze: Organizacja procesu lekcyjnego, ,,Nauczanie Poczat-
kowe” 1983/84, nr 6, s. 42-50.
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microteachingu pozwolity studentom ewaluowac¢ gotowe scenariusze, aby na
tej podstawie podejmowac proby wtasne zmierzajgce do skonstruowania pro-
jektu wtasnego scenariusza, a takze kilku jego wariantdw ze wzgledu na ten
sam cel edukacyjny (dydaktyczno-wychowawczy).

Projektowanie edukacyjne nie powinno bowiem odbywacd sie wytgcznie
na zasadzie tworzenia czegokolwiek nawet oryginalnego, jesli nie bedzie dosto-
sowane do podmiotu proceséw ksztatcenia i wychowania, a wiec nie bedzie po-
przedzone wnikliwg i rzetelng diagnoza psychopedagogiczng. Inna sprawa, ze
sposdb prowadzenia zajec i sposéb opracowania scenariusza tych zajec sg z sobg
w relacjach niejednoznacznych. Moze by¢ tak, ze ,,najlepszy” scenariusz nie gwa-
rantuje wysokiej jakosci postepowania metodycznego w trakcie ,zywego” pro-
cesu lekcyjnego — i odwrotnie, osiggana wysoka jakos$¢ i skuteczno$é oddziaty-
wan nauczycielskich w czasie lekcji moze gérowac nad formg zatozonego (przy-
gotowanego) scenariusza. Nie mniej jednak w edukacji nauczycieli niebagatelng
rzeczg jest uczyc¢ tego jak uczy¢. W tym zakresie nie powinno by¢ najmniejszych
watpliwosci, ze jednolitos¢ oddziatywan ze strony nauczycieli akademickich wo-
bec studentéw jako przysztych nauczycieli jest nader wazna i wrecz konieczna.

Scenariusz zajec jest elementem technologii ksztatcenia, a dopiero w toku
lekcji na jego podstawie mozliwe staje sie ,zywe” nauczanie dostosowane do sy-
tuacji wystepujgcych w aktualnej rzeczywistosci edukacyjnej w grupie uczgcych
sie podmiotéw. Tak wiec metodyka nauczania korzysta z rozwigzan wyrastajg-
cych z technologii ksztatcenia. Réwniez i zamieszczony w dalszej cze$ci schemat
ogélny scenariusza nalezy traktowac za element technologii ksztatcenia, w ktorej
jest tak wiele miejsca na innowacje. Na innowacje, ktdre za kazdym razem — za-
tozenia i w rzeczywistos$ci — powinny prowadzi¢ do poprawy jakosci i skutecznosci
ksztatcenia i wychowania. Zatem, innowacje — tak, ale nie na site (wtenczas po-
wstajg zwykle pseudo-innowacje). W tym miejscu warto przytoczy¢ niezwykle
wymowny aforyzm francuskiego mysliciela Diderota, gtoszacy, ze nie wystarczy
czynic dobrze — trzeba to czynic dobrze.

Prezentowany nizej schemat scenariusza (w zarysie) zostat zweryfikowany
w toku dtugofalowych badan dydaktycznych prowadzonych w toku edukacji
przysztych nauczycieli-specjalistéw edukacji wczesnoszkolnej, na studiach nau-
czycielskich w Wydziale Pedagogiczno-Artystycznym UAM w Kaliszu oraz w Pani-
stwowej Wyiszej Szkole Zawodowej w Koninie. Zwrdémy teraz uwage na po-
szczegoblne elementy strukturalne tego scenariusza.
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Zatozenia programowe (na podstawie programowej, standardow ksztatcenia,
programu itp.)
Przewidywany zapis w dzienniku lekcyjnym klasy: .......cccoooiniiiiiniieiiiiniins

Cele ogdlne - kierunkowe (wg uznania):

ZAtOZONE SZCZEGOtOWE CELE OPERACYINE’
sfera poznawcza®:
— nowe pojecia i wiadomosci (z wyodrebnieniem $ciezek edukacyjnych np.
w klasach I-1ll: edukacja jezykowa, edukacja matematyczna, edukacja
muzyczna, edukacja techniczna, edukacja motoryczno-zdrowotna ...);
— nowe umiejetnosci: (z wyodrebnieniem Sciezek edukacyjnych np. w kla-
sach I-lll: edukacja jezykowa, edukacja matematyczna, edukacja mu-
zyczna, edukacja techniczna, edukacja motoryczno-zdrowotna ...);

sfera instrumentalna:

— doskonalone i utrwalane pojecia i wiadomosci - pierwszoplanowe (z po-
dziatem na $ciezki edukacyjne np. w klasach I-llI: edukacja jezykowa,
edukacja matematyczna, edukacja muzyczna, edukacja techniczna, edu-
kacja motoryczno-zdrowotna ...);

— doskonalone i utrwalane umiejetnosci - pierwszoplanowe (z podziatem
na Sciezki edukacyjne np. w klasach I-lll: edukacja jezykowa, edukacja
matematyczna, edukacja muzyczna, edukacja techniczna, edukacja mo-
toryczno-zdrowotna ...);

sfera wychowawcza (wyrazanie sgddw oraz ocen, a takze przejawianie konkret-
nych zachowan):

— doskonalone i utrwalane — pierwszoplanowe: .........cccceveeveeevececceciecnenn.

7 ). Kujawinski, Préby optymalizacji celéw w nauczaniu poczgtkowym, Poznar 1985; For-
mufowanie i realizacja celow w procesie ksztatcenia szkoty podstawowej, red. K. Denek,
Poznan 1989; K. Denek, I. Kuzniak, Projektowanie celow ksztatcenia w reformowanej
szkole, Poznan 2001; J. Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztatcenia praktycznego na-
uczycieli, Konin 2010.

8 Por. J. Poplucz, Optymalizacja dziatania pedagogicznego na lekcji, Warszawa
1984; W. Puslecki, Ksztatcenie wyzwalajgce w edukacji wczesnoszkolnej, Krakow
1996, s. 108-117.
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Srodki dydaktyczne — szczegétowe wyszczegdlnienie, np. pianino, magnetofon,
kaseta magnetofonowa z nagraniem: J. Brzechwa, Lokomotywa (wyk. M. Bajor),
plastelina — dla kazdego ucznia po 3 pateczki réznokolorowe, instrumentarium
Orfa, nozyczki — 23 sztuk, lupa — 12 sztuk).

Zrédta bibliograficzne wykorzystane w fazie przygotowywania sie do zaje¢ (prze-
widziane do wykorzystania):

—  ksigzki i artykuty naukowe: ........cccooeeeve e

— podreczniki i przewodniki alternatywne: .........cccooeveveeieeveenenns

— materiaty Uuzupetniajgce: ..o e

ZAtOZONY PRZEBIEG ZAJEC
Konkluzje po przeprowadzonych zajeciach (moga by¢ dotaczone do sce-
nariusza):

a) prowadzacego (studenta),

b) nauczyciela-opiekuna (ewentualnie mentora).

Zaprezentowany ogdlny schemat wymaga ,,0zywiania” i czynienia z niego
przedmiotu bezposredniego konstruktywnego dziatania tej osoby, ktéra jako
kompetentny nauczyciel student-praktykant stara sie dostosowac swoje dziata-
nia dydaktyczno-wychowawcze podczas zaje¢ wobec oczekujgcego i wymagajga-
cego zarazem podmiotu ztozonych proceséw edukacyjnych.

Dla egzemplifikacji poczynionych wyzej rozwazan teoretyczno-metodycz-
nych w dalszej czesci tego rozdziatu zostang przytoczone wybrane scenariusze
zaje¢, ktérych autorami sg studenci przygotowujacy sie do pracy w zawodzie na-
uczyciela pod kierunkiem autora tej ksigzki.
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Scenariusz zaje¢ zintegrowanych edukacji wczesnoszkolnej®

Prowadzacy: Martyna tapka
Klasa: lll b

Szkota: szkota podstawowa
Data: 25.11.2013

Krag tematyczny: Magia lektur — Puc, Bursztyn i goscie.

Zapis w dzienniku: Prezentacja oraz krotki opis zdje¢, wycinkdw z gazet oraz ilu-
stracji przedstawiajgcych rézne zwierzeta. Podziat zwierzat na trzy grupy: l3-
dowe, powietrzne i wodne. Tworzenie albumoéw o zwierzetach zawierajgcych
rézne ilustracje. Pisanie wybranych wyrazéw z ,6” i ,u”. Odszukiwanie czasowni-
kéw w tekscie. Pisownia ,nie” z czasownikami. Porzagdkowanie nazw zwierzat
w kolejnosci alfabetycznej.

Temat dnia: Tworzymy albumy o zwierzetach
Cele ogolne
C —tworzenie albumu

C—-rozmowa nt. zwierzat

Cele szczeg6towe
Sfera poznawcza

Edukacja polonistyczna
A. Nowe pojecia i wiadomosci
Uczen poznaje:
C1 - pojecie albumu
B. Utrwalane pojecia i wiadomosci
Uczen utrwala:
C2 - regute zapisu ,,nie” z czasownikami

)

C3 - zasady pisowni wyrazéw z ,6” i ,,u” oraz ,rz" i ,7’

9 Scenariusz zostat opracowany przez Martyne tapke, studentke kierunku ,pedagogika”
na Wydziale Pedagogiczno-Artystycznym w Kaliszu (UAM w Poznaniu), w ramach przed-
miotu ksztattowanie kompetencji dzieci w kontekscie podstawy programowe;j.
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Edukacja srodowiskowa
A. Utrwalane pojecia i wiadomosci
Uczen utrwala:
C4 — wiadomosci o zwierzetach przedstawionych na ilustracjach, ktére
przyniesli uczniowie
C5 — podziat zwierzat na Igdowe, wodne, powietrzne

Edukacja plastyczno-techniczna
A. Nowe pojecia i wiadomosci
Uczen poznaje:
C6 —budowe albumu o zwierzetach

Sfera instrumentalna

Edukacja polonistyczne
A. Nowe umiejetnosci
Uczen:
C7 — wyszukuje informacje w tekscie dotyczgce wycieczki
B. Utrwalane umiejetnosci
Uczen doskonali:
C8 — oddzielne pisanie ,nie” z czasownikami
C9 — umiejetnos¢ budowania spdjnych, logicznych wypowiedzi na temat
zwierzat
C10 — porzadkowanie nazw zwierzat w kolejnosci alfabetycznej
C11 — stosowanie zasad pisowni wyrazéw z ,,6” i ,u” oraz ,rz" i ,z"
Edukacja srodowiskowa
A. Nowe umiejetnosci
Uczen:
C12 — dzieli zwierzeta na wodne, lagdowe i powietrzne
B. Utrwalane umiejetnosci
Uczen:
C13 — wymienia informacje na temat tego gdzie mieszkaja, co jedzg, jak
sie poruszajg zwierzeta przedstawione na ich ilustracjach

Edukacja plastyczno-techniczna

A. Nowe pojecia i wiadomosci
Uczen:
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C14 - okresla na przyktadzie otrzymanych albumoéw co powinno znalez¢
sie w albumie o zwierzetach

C15 —tworzy w grupie album o zwierzetach

Utrwalane umiejetnosci

Uczen:

C16 — wykonuje karty do albumu tgczac rézne techniki: rysowanie, ma-
lowanie, przyklejanie obrazkow

C17 — wykonuje dziurki w kartach do albumu za pomoca dziurkacz, fgczy
kartki za pomocg wstazki

Sfera wychowawcza

C18 — wspodtpracuje w grupie z innymi uczniami przy wykonaniu albumu

C19 — dba o estetyke wykonania albumu o zwierzetach

C20 - porzadkuje miejsce pracy po wykonaniu albumu

Srodki dydaktyczne

ksigzki Nowe juz w szkole klasa 3, cz. 1 (¢wiczenia)
atlasy o zwierzetach

zdjecia zwierzat

stownik ortograficzny

dziurkacz, pisaki, wstgzka

karty pracy — tabelka ,Podziat zwierzat” — jedna na pare

Literatura metodyczna:

A. Budniak, Edukacja spoteczno-przyrodnicza dzieci w wieku przedszkol-
nym i mtodszym szkolnym. Podrecznik dla studentow, Krakow 2009.

Literatura zrodtowa:

Z. Saloni, K. Szafran, Sfownik ortograficzny ucznia, Warszawa, 1994.
R.J. Dzwonkowski, Przyroda Polska — mini kompendium, Warszawa, 2004
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Formy pracy Wyszczegdlnienie tresci nauczania i sekwencji dziatanio-|Realizacja
metody wych Projektowane polecenia i pytania nauczyciela celdw,
uwagi
Zbiorowa Przywitanie ucznidéw na zajeciach. Wprowadzenie do zajec |C4
N: Witam Was na dzisiejszych zajecia mieliscie przynies¢|{C9, C13
Pokaz rézne ilustracje zwierzqt. Co moZecie ciekawego o nich po-
wiedziec?
Jak nazywa sie zwierze?
Pogadanka Gdzie mozemy go spotkac?
Co lubi jes¢?
Jak sie porusza?
Praca w parach |Krélestwo zwierzat — Podziat zwierzat na grupy. (62)
Cwiczenia Na jakie grupy mozemy podzieli¢ zwierzeta?
praktyczne Na podstawie przyniesionych przez was ilustracji podzie-|C12
limy zwierzeta na lgdowe, wodne i powietrzne.
Uczniowie w parach uzupetniaja tabelke (zat. 1) — dzielg
zwierzeta na lagdowe, wodne i powietrzne.
Nastepnie chetni uczniowie czytajg swoje propozycje.
Indywidualna  |Pisownia ,nie” z czasownikami. — Cw. 1, s. 72 (zat. 3)
Uczniowie czytajg tekst w ¢wiczeniu. Podkreslajg czasow-|C8
Praca z ksigzkg |niki.— po ustaleniu wszystkich czasownikéw z tekstu zostajg
one zapisane w zeszycie z przeczeniem ,nie”.
C2
N: Pamietacie jak zapisujemy czasowniki z przeczeniem
,hie”’?
Zbiorowa Pisownia nazw zwierzat z 6" i ,,u”. Pisownia nazw zwierzat
Cwiczenia prak-|w kolejnosci alfabetycznej. C10
tyczne Jeden uczen odczytuje nazwy zwierzat. Nastepnie wszyscy
wspdlnie porzadkujg je w kolejnosci alfabetycznej. — Cw. 3|C3, C11
s. 73 (zat.3a)
Indywidualna Cc7
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Pogadanka

Uzupetnianie nazw zwierzat ,,6” lub ,,u”, nastepnie jedna
osoba odczytuje wyrazy z ,6”, drugaz ,u”. — Cw. 4, 5. 73 (zat.
3a)

Spdjrzcie jeszcze raz na éw. 1. Powiedzcie gdzie wybraty sie
dzieci i co one tam robity? Jak wykorzystaty zdobyte infor-
macje?

Zbiorowa

Burza moézgéw

Pokaz

Praca z ksigzkq

Grupowa

Tworzenie albumdw o zwierzetach — praca w grupach.
Wiecie, co to jest album? (uczniowie w postaci burzy mo-
zg6w odpowiadajg co to jest album, nauczyciel pomysty za-
pisuje na tablicy)

Spdjrzcie, przyniostam wam dzisiaj roznego rodzaju al-
bumy.

(Nauczyciel rozdaje uczniom tak jak siedzg réznego rodzaju
albumy — 1 na pare, uczniowie przygladajg sie im)

Co znajduje sie w albumach?

Uzupetnienie ¢w. 2, s. 72 (zat. 3) — jakie informacje moga
znalez¢ sie w albumie.

My tez stworzymy dzisiaj album. Najpierw podzielimy sie na
grupy.

Uczniowie zostajg podzieleni na cztery grupy — kazda osoba
wybiera karteczke z numerem grupy.

Ustalenie jakie informacje muszg sie znalez¢ (nazwa, zdje-
cie, miejsce wystepowanie, czym sie zywi)

Uczniowie tworzg karty do albumu za pomoca réznych
technik, np. malowanie, rysowanie, przyklejanie obrazkow.
Nastepnie tacza kartki za pomoca dziurkacza i wstazki.

Na koniec zaje¢ uczniowie porzgdkujg swoje miejsce pracy
i prezentujg swoje prace.

Zwracamy uwage na estetyke, zawarte informacje w albu-
mie.

C18

C1

C6

C14

C19

C15

Cl6, C17

C20

Indywidualna
Cwiczenia prak-
tyczne

Podsumowanie zaje¢ polonistycznych — zadania dodat-
kowe (karta pracy — zat. 2)

O czym mowilismy na dzisiejszych zajeciach?

Co takiego ciekawego stworzylismy?

C3,C8,

Cl11,C12
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Zataczniki do scenariusza

Zafacznik 1.
ZWIERZETA
LADOWE WODNE POWIETRZNE
Zafacznik 2.

1. Przyporzadkuj nazwy zwierzat do odpowiedniej grupy.

matpa WODNE lew
gotab wieloryb
papuga LADOWE karp
zyrafa dzieciot
zaba POWIETRZNE lis

2. Uzupetnij literami ,,6”, ,u”, ,,rz” lub ,,z”, a dowiesz sie co wydarzyto sie w lesni-
czowce.

$niczy J......rek: — Czas je p......egnac za pag.....rek. tatwo m.....wi¢, zrobic go.....ej.
Kto p....epedzi¢ je pomo....e?

3. Przepisz zadania do nazw czynnosci przeczenie ,nie”.

o  Mama poszta do sklepu. ......ccoeeeevveieiece e
o Tomek stuch radia. ....cccoevvieieieiceeee e
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SCENARIUSZ ZAJEC W KLASIE I1*°

Prowadzacy: Marlena Kazmierska

Klasa: | b Szkota Podstawowa w Korzeczniku

Temat zaje¢: Wprowadzenie litery ,1”

Liczba godzin dydaktycznych: 2
Data: 15.10.2014

Zatozenia programowe wobec ucznia w kontekscie podstawy programowej:

stucha wypowiedzi dorostych i dzieci,

stucha utworéw czytanych przez osobe dorostg,

rozumie tekst literacki czytany przez nauczyciela,

mowi o swoich spostrzezeniach, potrzebach i odczuciach,

mowi o wydarzeniach z zycia, ilustracjach, historyjkach obrazkowych,
czytanych i stuchanych tekstach,

zadaje pytania i odpowiada na pytania,

wyrdznia postacie i zdarzenia, miejsca i czas akcji w czytanym przez nau-
czyciela utworze literackim,

potrafi sformutowac pytania do historii czytanych przez nauczyciela,
rozpoznaje wszystkie litery alfabetu (mate i wielkie, pisane i drukowane),
czyta nieskomplikowane, krotkie teksty,

zadaje pytania do nieskomplikowanych tekstow literackich czyta-
nych samodzielnie i poszukuje odpowiedzi na pytania postawione
do tych utwordw,

pisze wszystkie litery alfabetu (mate i wielkie),

poprawnie tgczy litery oraz dba o ich rGwnomierne potozenie i jednolite
pochylenie,

pisze proste, krétkie zdania,

przepisuje litery, wyrazy, krétkie zdania,

dzieli wyrazy méwione na gtoski,

dzieli wyrazy pisane na litery,

réznicuje samogtoski i spotgtoski,

10 Scenariusz zostat opracowany przez Marlene Kazmierska, studentke kierunku ,peda-
gogika” na Wydziale Pedagogiczno-Artystycznym w Kaliszu (UAM w Poznaniu), w ramach
przedmiotu ksztattowanie kompetencji dzieci w kontekscie podstawy programowe;j.
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— rozpoznaje i nazywa dwuznaki,
— rozpoznaje, nazywa sylaby,
— dzieli wyrazy na sylaby.

Zapis w dzienniku lekcyjnym: | jak igta. Stuchanie wiersza J. Brzechwy ,,Tan-

2

cowata igta z nitkq”. Wprowadzenie liter ,i”, ,1”. Nauka pisania i czytania

liter ,i”, ,1”. Czytanie sylab, prostych wyrazéw i zdan. Cwiczenia stuchu fo-
nemowego.

Cel ogdlny: Zapoznanie z matg i wielkg literg ,,i".
CELE OPERACYINE

SFERA POZNAWCZA
1. Nowe pojecia i wiadomosci
1.1. Edukacja polonistyczna
1.1.1. Moébwi w jaki sposdb pisze sie matg i wielka litere ,,i”
1.1.2. Wymienia wyrazy zawierajace litere ,,i”

|II

1.1.3. Rozpoznaje litere matg i wielka ,|” w wyrazach
1.2. Edukacja techniczna
1.2.1. Moéwi w jaki bezpieczny sposéb nalezy uzywac igty ob-
chodzenia sie z igtg
2. Utrwalane pojecia i wiadomosci
2.1. Edukacja polonistyczna

2.1.1. Wskaze litery: a, o, k, |, m, t sposrdd innych liter

SFERA INSTRUMENTALNA
3. Nowe umiejetnosci
3.1. Edukacja polonistyczna

3.1.1. Piszelitere ,i”,,|” wizolacji oraz w sylabach, prostych wyrazach
w sposab kaligraficzny

3.1.2. Czyta litere ,i” w izolacji, sylabach, prostych wyrazach
i zdaniach

3.1.3. taczy litere ,,i” w poprawny sposdb z innymi literami

3.1.4. Wypowiada sie swobodnie na temat wiersza J. Brzechwy
JTancowata igfa z nitkg”
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3.1.5. Wskaze litere matg i wielkg ,i” sposrdd innych liter
3.1.6. Dzieli wyraz podstawowy ,igta” na sylaby, gtoski
4. Utrwalane umiejetnosci
4.1. Edukacja polonistyczna
4.1.1. Pisze poprawnie proste wyrazy z poznanych liter
4.1.2. Uktada zadania z podanymi wyrazami
4.1.3. Odrdznia spotgtoski i samogtoski
4.1.4. Podaje przyktady wyrazow z dang gtoskg w nagtosie
Srédgtosie i wygtosie
4.1.5. Czyta poprawnie proste wyrazy i zdania z poznanych liter
SFERA WYCHOWAWCZA
5. Nowe
5.1. Zachowuje bezpieczenstwo podczas postugiwania sie igtg
6. Utrwalane
6.1. Wykazuje dbatos¢ o poprawnos¢ wypowiedzi

SRODKI DYDAKTYCZNE
Wiersz J. Brzechwy Taricowata igta z nitkq, duza papierowa igta, magnesy, ta-

I”

bliczki magnesowe z literg ,i”, ,,|” drukowang i pisang, talerze plastikowe z kasza

lub maka, 8 kopert z ruchomymi literami, 8 kart pracy.

ZRODtA BIBLIOGRAFICZNE

Marzena Kedra, Doswiadczanie Swiata. Edukacja wczesnoszkolna.

Jan Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztafcenia praktycznego nauczycieli,
Konin 2010.

Program nauczania dla | etapu ksztafcenia.

PLAN REALIZACJI ZALOZEN:

1. Aktywnosc zbiorowa (cel 3.1.4, cel 6.1. realizowany przez cate zajecia).
Kochani, postuchajcie wiersza, ktéry wam przeczytam.
Nauczyciel czyta utwar J. Brzechwy Taricowata igta z nitkq.

Taricowata igta z nitkq,
Igta - pieknie, nitka - brzydko.

Igta cata jak z igietki,
Nitce plgczq sie supefki.
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Igta naprzod - nitka za nig:
,Ach, jak cudnie tanczyc¢ z panig!”

Igta biegnie drobnym Sciegiem,
A za igtq - nitka biegiem.

Igta gorq, nitka bokiem,
Igta zerka jednym okiem,

Sunie zwinna, zreczna, smigta.

Nitka szepce: ,,Co za igta!”
Tak ze sobg taricowaty,
Az uszyty fartuch caty!

Opowiedzcie o wierszu. Co sie wydarzyto, kto wystepowat?

Aktywnosc zbiorowa (5.1.; 1.2.1.; 3.1.6)

Kochani mieliscie przynies¢ z domu igty. Wyjmijcie je ostroznie, obej-
rzymy je wszyscy. Do czego sq uzywane, w jaki sposdéb trzeba sie nimi
postugiwac?

Nauczyciel poleca dzieciom wyjecie igiet przyniesionych z domu, nastep-
nie naprowadza uczniow i eksponuje wyraz podstawowy w mowie ,igta”.
Dzieci wypowiadajg sie swobodnie na temat uzycia i bezpieczenstwa
podczas postugiwania sie igta.

Aktywnos$¢ zbiorowa/indywidualna (1.1.2; 4.1.3; 4.1.4)

Podzielmy razem wyraz ,igta”, a nastepnie na gtoski. Powiedzcie jakie
mamy w tym wyrazie samogftoski i spotgtoski. Gdzie znajduje sie gtoska
A5 .1 ,9% ,a” Powiedzcie kazdy pojedynczo danq gtoske. A teraz wa-
szym zadaniem jest wymyslenie i powiedzenie swojego wyrazu
z czqstkq wyrazu ,igta”. Postuchajcie moich przyktadow: igty, iglo, In-
dianin. Pomysicie w przez chwile nad wyrazami, gdzie ,,i” bedzie na po-
czgtku, w srodku i na koricu wyrazu. Zrébcie tak z wszystkimi gtoskami
z wyrazu igta. Moje przyktady to instrument, gil, mysliwi. Kto chetny
chce powiedziec?

Nauczyciel wraz z uczniami dzieli wyraz podstawowy ,igta” na sylaby
i gtoski, wyrdzniajg samogtoski i spotgtoski. Nastepnie okreslajg miejsce
gtosek w wyrazie podstawowym ,igta” i wybrzmiewanie ich w izolacji.
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Dalej tworzg wyrazy na bazie wyrazu podstawowego ,igta” przez doda-
nie lub odjecie podanej gtoski. Nauczyciel podaje przyktad (igty, iglo, In-
dianin), a nastepnie kazdy uczen podaje po swoim przyktadzie. Nastep-
nie méwig wyrazy z dang gtoskg w nagtosie, srodgtosie i wygtosie. Nau-
czyciel podaje przyktad (instrument, gil, mysliwi), a nastepnie kazdy
uczen podaje po swoim przykfadzie.

Aktywnosc zbiorowa (3.1.2)

Pokaze wam teraz, z jakich liter sktada sie wyraz ,igta”. Te litery, to dru-
kowane, a te, ktore zamienitam, to pisane. Na poczqtku mamy litere ,,i”.
Dzis poznacie tq litere.

Nauczyciel pisze na komputerze z liter drukowanych pod ilustracjg igty
wyraz podstawowy ,,igta”. Obraz jest wyswietlany na tablicy interaktyw-
nej Dalej zamienia litery drukowane na pisane i wyodrebnia wraz
z uczniami litere ,,i” do nauki pisania.

Aktywno$¢ zbiorowa (1.1.3)

Spdjrzcie na tablice interaktywngq. Ta tutaj, to mata litera ,i”, a ta, to
wielka litera ,1”,

Nauczyciel pokazuje na tablicy interaktywnej wzdr pisanej matej
i wielkiej litery.

Aktywnos¢ zbiorowa (1.1.3)

Doktadnie przyjrzyjcie sie obu literom, jaki majq ksztaft, czy przypomina
ktorgqs z liter, ktorq juz poznalismy?

Nauczyciel wraz z uczniami analizuje ksztatt litery, pordwnuje z innymi
poznanymi literami.

Aktywnos¢ zbiorowa (1.1.3)

Nauczycie pokazuje uczniom sposéb pisania matej i wielkiej litery na ta-
blicy w duzym rozmiarze bez linii i w liniaturze.

Dzieci uwaznie patrzcie na tablice, napisze i powiem jak nalezy pisac
matq i duzq litere ,i”. Zacznijmy od matej litery: piszemy ukosnq kreske
do gory w prawq strone, nastepnie zatrzymujemy sie i piszemy w dét la-
ske, na koricu nad literq stawiamy kropke. Wielkq litere zaczynamy od
falki a nastepnie piszemy w dot odwrdcong laske.

189



Jan Grzesiak, Lekgje i diagnostyka psychopedagogiczna w edukacji dziecka

8.

190

10.

11.

Aktywnosc zbiorowa (1.1.3).

Sledzcie wzrokiem méj ruch reki po literze ,,i”.

Najpierw nauczyciel pokazuje wodzenie bezsSladowe, a pdzniej ucznio-
wie wodzg bezsladowo i po liniach tworzgcych litere na tablicy.

Aktywnos¢ zbiorowa/indywidualna (1.1.1).

Odwrdce sie do was plecami i sledzcie uwaznie moj ruch palca. Zacznijmy
od matej litery: piszemy ukosng kreske do gory w prawgq strone, nastep-
nie zatrzymujemy sie i piszemy w dot laske, na koricu nad literq stawiamy
kropke. Wielkq litere zaczynamy od falki a nastepnie piszemy w doét od-
wrocongq laske. Teraz wy sprobujcie w powietrzu i w swoim pojemniku
z kaszq lub mgkg, najpierw prawg, a pézniej lewq rekq, a ja sprawdze jak
sobie radzicie. PowiedZcie swoimi stowami, jak napiszecie litere matq
i wielkg ,,i”. A teraz poprosze, by kazdy podszedt do tablicy interaktywnej
i kazdy po kolei napisze matq i wielkq litere ,,i”.

Uczniowie piszg litere mata i wielka ,,i” w powietrzu i pojemnikach z ka-
szg/maka oraz na tablicy interaktywnej. Nauczyciel sprawdza popraw-
nos$¢ wykonywanego ¢wiczenia u kazdego ucznia

Aktywnos¢ indywidualna (3.1.1)
Sprobujcie teraz napisa¢ matq i wielkq litere ,,i” w zeszycie cwiczen.

I”

Uczniowie piszg litery ,1”, ,,i” w zeszycie ¢wiczen po sladach i bez sladdéw.
Nauczyciel sprawdza kazdego ucznia.
Nastepnie nauczyciel zbiera zeszyty ucznidéw i pisze kazdemu uczniowi

|II

wzor litery 1”7, ,,i” oraz po kilka Sladéw litery w kazdym zeszycie. Rozdaje
uczniom zeszyty, a nastepnie uczniowie piszg w zeszycie.
- Teraz zbiore wasze zeszyty i napisze wam wzor i slad matej i wielkiej

litery ,,i”. Nastepnie napiszcie po Sladzie i bez sladu litery.

Aktywnos¢ zbiorowa (3.1.2).

Napisatam na tablicy kilka sylab. Sprobujmy je razem odczytac. A teraz
pojedynczo kazdy z was zaspiewa te sylaby.

Nauczyciel prezentuje tgczenie litery ,,i” pisanej z innymi, pisze na tablicy
np. im, mi, li, il, ti, ki, ik. Nastepnie wraz z uczniami czytajg i Spiewajg
napisane sylaby na tablicy.
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12.

13.

14.

15.

16.

17.

Aktywnosc zbiorowa (3.1.2).

Napisze wam kilka wyrazow na tablicy. Zwrdcécie uwage jak tgczymy li-
tere ,,i” zinnymi.

Nauczyciel prezentuje sposdb pisania wyrazéw: mali, ile, mit piszac na
tablicy i zwracajgc uwage uczniom na sposéb taczenia litery ,,i” z innymi
literami w wyrazach.

Aktywnos¢ indywidualna (3.1.1; 3.1.3; 4.1.1; 4.1.5).

Prosze was, byscie teraz zapisali w swoim zeszycie wyrazy z tablicy. Kto
skoriczyt niech podniesie palec do gory, to sprawdze jak sobie poradzili-
Scie z tym zadaniem.

Uczniowie piszg wyrazy: mali, ile, mit w zeszycie z liniatura.

Aktywnos¢ indywidualna (3.1.1; 3.1.3; 4.1.1; 4.1.2).

Sprobujcie utozyc jakies zdanie z jednym wyrazem, ktore zapisaliscie
w zeszycie. Prosze was, by kazdy zapisat swoje zdanie za pomocq liter,
ktore juz znamy i rysunkow.

Uczniowie uktadajg zdania z napisanymi w zeszycie wyrazami z innymi
wyrazami i zapisujg je w zeszycie za pomoca liter i rysunkow.

Aktywnos¢ indywidualna (3.1.5; 2.1.1; 3.1.2; 4.1.2; 4.1.5).

Wyjmijcie teraz z kopert poznane juz litery i sprobujcie utozy¢ wyrazy.
Uczniowie ukfadajg wyrazy z liter drukowanych alfabetu ruchomego
z literg ,i".

Aktywnos¢ zbiorowa (3.1.5; 3.1.2).

Otworzcie zeszyt cwiczen, prosze byscie poszukali wyrazy z literq ,,i”. Gdy
wszyscy to zrobicie, to poprosze osoby chetne do odczytania wyrazow.
Uczniowie szukajg w tekscie i odczytujg wyrazu z literg ,,i”.

Aktywnos¢ zbiorowa (3.1.2; 4.1.5).

Przeczytam wam tekst. Postuchajcie: To mama, Mila i Lila. Lilka ma kota.
Wzorcowe czytanie przez nauczyciela tekstu.

Spdjrzcie na obrazek w podreczniku. Co majg wspdlnego?

Uczniowie wigzg tresc tekstu z ilustracjg w podreczniku.
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18. Aktywnos¢ indywidualna/zbiorowa (3.1.2; 4.1.5).
Przeczytajmy razem czytanke. A teraz kazdy z was niech sam przeczyta
gtosno. Uczniowie razem i osobno czytajg tekst w catosci.

19. Aktywnos¢ zbiorowa
Dzis nauczyliscie sie pisa¢ matq i wielkq litere ,,i” samq i z innymi literami,
a takze umiecie juz czytac tq litere. Prosze Was, abyscie w domu na otrzy-
manych kartkach pokolorowali rysunki, w ktorych nazwie jest ,,i”, a w na-
stepnym pocwiczcie pisanie, a w ostatnim zadaniu podkresicie odpo-
wiednim kolorem dang sylabe.
Podsumowanie zajec i zadanie uczniom pracy domowej.

A oto komentarz autorki scenariusza.

Zaprezentowany wyzej scenariusz byt konsultowany podczas zajec¢ na
uczelni. Porady dotyczyty sformutowania celow operacyjnych, rozwigzan meto-
dycznych przy wprowadzaniu litery. Scenariusz ten jest rozszerzony o etapy
ksztaftowania kompetencji dziecka w zakresie tzw. wprowadzenia metodycznego
litery ,,i”. Scenariusz ten rézni sie od pierwszych prob jego tworzenia rozszerze-
niem etapow wprowadzenia litery. Uwzglednia on umiejetnosci i potrzeby dzieci
lewo- i praworecznych, wzrokowcow, stuchowcow oraz kinestetykow.

Bedgc na zajeciach wolontaryjnych w szkole podstawowej i przeprowadza-
jgc zajecia wedtug tego scenariusza, zadbatam wczesniej o to, aby scenariusz byt
konstruowany na podstawie diagnozy dzieci (ktore z nich ma lateralizacje i ja-
kiego rodzaju, typy pamieci dzieci, ich potrzeby i zainteresowaniu, a takze ich
uzdolnienia czy tez trudnosci edukacyjne). Dzieci byty poddane diagnozie wstep-
nej we wrzesniu, gdzie byta sprawdzana gotowosc¢ do nauki czytania i pisania,
liczenia, rozwaj funkcji poznawczych i pamieciowych, motorycznych, analizatora
stuchowego i wzrokowego. Wyniki pokrywaty sie z majowym badaniem gotowo-
sci szkolnej wykonanym w oddziale zeréwkowym mieszczqgcym sie w budynku
szkoty. Wszystkie dzieci byty dojrzate emocjonalnie, intelektualnie i fizycznie, by
pojsc do pierwszej klasy. Tworzgc scenariusz, jeszcze raz przeczytatam i przeana-
lizowatam opracowania Profesora J. Grzesiaka, a w tym miedzy innymi "Lekcja

jako podstawowa forma organizacyjna ksztatcenia™!

. Wszelkie dezyderaty za-
warte w tym opracowaniu staratam sie uwzgledni¢ w konstruowaniu prezento-

wanego scenariusza. Uwzglednia on tez dyrektywy z wyktadow Profesora,

11). Grzesiak, Podstawy teorii, s. 138-143.
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a przede wszystkim, by ujmowaé komplementarnie elementy kompetencji
dziecka odnoszqce sie do kategorii wiedzy, umiejetnosci i zachowan spotecznych
(postaw) dziecka-ucznia.

Niezwykle istotne jest by w projektowane (zamierzone) sytuacje eduka-

nen
1

cyjne, wigczac nie tylko wiadomosci i umiejetnosci np. pisania litery "i", ale i po-
stawy, czyli ksztattowanie i rozwijanie kompetencji spotecznych. Pamietatam tez
wciqz o wskazaniach, aby stwarzana kazda z sytuacji edukacyjnych uwzglednione
warunki, gotowos¢ (stan kompetencji) ucznia i nauczyciela, oraz zadanie eduka-
cyjne - jakie stawiane jest wobec danego ucznia (czy to narzucone czy obrane
przez samego siebie). W tym scenariuszu staratam sie respektowac wszystkie
z tych wymagan dydaktycznych, aby nauczy¢ dzieci pisac i czytac litere ,,i”.
Wspomne jeszcze kilka stow o zatozonych efektach, jakie zostaty osig-
gniete. Otoz wszyscy uczniowie opanowali pisanie i czytanie litery matej i wielkiej
»i”. Na kolejnych zajeciach dzieci pisaty na tablicy litere ,,i” w prostych wyrazach
np. mit, kita, lila, talia oraz sylaby np. li, mi, ik, ti. W zadaniu domowym nie po-
jawity sie istotne btedy w pisowni oraz fqczeniu liter. Podopieczni poznajgc ko-
lejne litery j, s, b ,r, d, itd., pisali bez wiekszych problemdw sylaby typu ji, is, di
oraz proste wyrazy: kiwi, Majki, stoi. Uczniowie czytali i rozpoznawali litere
»1” wsrod innych. Nie wystqpity problemy przy wprowadzeniu litery ,,j”, tzn. nie my-
lity jej w czytaniu i pisaniu. Skojarzyty sobie ,,i” z krotkq igtg, a ,,j” z dtugq jaszczurkq.
Wystqpity ponadto wszystkie elementy autokorekty, samopoprawy, samo-
kontroli i samooceny dziecka (obok autoewaluacji i ewaluacji wystepujgcej po
stronie nauczyciela). Pragne tez podkreslic to, ze scenariusz ten (podobnie jak
wiele innych) byt kilkukrotnie zmieniany i udoskonalany. Mam nadzieje, ze ten
krotki opis autoewaluacyjny w wystarczajgcym stopniu pozwala w zrozumiaty
i przejrzysty sposob ukazac mojq droge transformacji ,, pisania scenariuszy".
/-/ Marlena Kazmierska

Zaprezentowane przyktadowe scenariusze odzwierciedlajg respekto-
wanie podstawowych dwdéch praw uczenia sie, jakie sg wyrdznianie w lite-
raturze, a mianowicie:

— uczenie sie jest procesem regulowanym,
— uczenie sie jest procesem etapowym.

W kazdej z faz zaje¢ dydaktycznych wystepujg sytuacje zadaniowe wyma-
gajgcych od uczniéw aktywnosci réznych rodzajow, przez co proces ksztatcenia
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ma charakter wielostronnie aktywizujgcy poszczegdlnych uczniéw w réznych for-
mach organizacyjnych.

Problematyka konstruowania scenariuszy obudowanych wielorakimi srod-
kami multimedialnymi i neomediami zastuguje na przywigzywanie wiekszej
uwagi zaréwno prze teoretykdw jak i przez praktykow. Szczegdlna ranga scena-
riuszy zajec i ich konstruowania z nastawieniem na edukacje dzieci winna by¢
przypisywania ksztatceniu praktycznemu studentow przygotowujgcych sie do
pracy na stanowisku nauczyciela dzieci. W procesie tym nie nalezy pomijac spe-
cyfiki projektowania scenariuszy zajec z dzie¢cmi w warunkach tak zwanych klas
taczonych, ktére w rzeczywistosci oSwiatowej w Polsce wystepujg srednio co
w pigtej szkole (szczegdlne nasilenie tego typu klas ma miejsce w strefie przygra-
nicznej we wschodniej czesci kraju. Ze wzgledu na zatozone cele niniejszej ksigzki,
pomijamy te skadingd bardzo istotng i doniostg spotecznie problematyke eduka-
cji w klasach tgczonych i przygotowywania nauczycieli do pracy w tego typu kla-
sach. Zagadnienie to wymaga szerszego potraktowanego odrebnie opracowania
naukowo-metodycznego, tym bardziej ze wzgledu na skale zjawiska i potrzebe
spoteczng ukazywania sie tego rodzaju wydawnictw.

Przedstawione wyzej przyktadowe rozwigzanie metodyczne stanowi
cenne opracowanie autorskie jednej ze studentek przygotowujgcych sie do pracy
w zawodzie nauczyciela dzieci. Powstajgce tego rodzaju opracowania (pod moim
kierunkiem) sg uwarunkowane wymaganiami prakseopedagogicznymi przy jak
najszerszym respektowaniu zasady tgczenia ksztatcenia teoretycznego w uczelni
i praktycznego w toku praktyki pedagogicznej w kontakcie z uczniami w warun-
kach klasy szkolnej. Na podkreslenie zastuguje miedzy innymi to, ze:

— w scenariuszach uwypuklane sg zwigzki miedzy zatozonymi celami
ksztatcenia a planowanymi rozwigzaniami metodycznymi w czasie trwa-
nia zajec lekcyjnych (czy moze tylko fragmentu lekcji),

— scenariusze majg charakter operacyjny, dzieki czemu mozliwe jest pro-
wadzenie zajec na ich podstawie przez kogos zainteresowanego (np. in-
nego studenta),

— scenariusz autorstwa aktywnej studentki M. tapki jest jednym z wielo-
wariantowych podejs¢, jakie przyswiecaty w opracowywaniu koncepcji
zaje¢ na gruncie aktualizowanej diagnozy w klasie szkolnej (w $cistym
kontakcie ze mng), niewatpliwie moze stanowi¢ wzér wobec zatozen no-
wej podstawy programowej oraz poszukiwan ,modnych” podejs¢ do no-
wej jakosci ksztatcenia (na przyktad w poszukiwaniu nowego modelu
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edukacji z uzyciem nowego modelu elementarza dla dzieci sze$cio-sied-
mioletnich uczeszczajgcych do klasy |).

W tym miejscu z dumg moge stwierdzi¢, ze zajecia prowadzone przez au-
torow scenariuszy z jej inicjatywy sg wzbogacane dosc¢ czesto nagraniami wideo,
jako swoistego filmami dydaktycznymi — bowiem niemal wszyscy studenci brali
aktywny udziat w tworzeniu materiatow dydaktycznych na drodze projektowania
opartego w szerokiej mierze na diagnostyce psychopedagogicznej.

Niewatpliwie zaprezentowany tekst przyktadowego scenariusza moze wy-
wotywac wiele watpliwosci lub kontrowersji. W praktyce szkolnej do$¢ czesto do-
chodzi do tego rodzaju reakcji wobec wielosci publikowanych dla nauczyciel wy-
dawnictw metodycznych o réznych wartosciach metodycznych. Wypowiadajac
sie jakoby ,w obronie” studenta-przysztego nauczyciela, mamy na uwadze
przede wszystkim inspirowanie wszystkich uczestnikéw procesu edukacji nauczy-
cieli do konstruowania i upowszechniania nowatorskich préb tworzenia wyzszej
jakosci edukacji w tawce szkolnej i poza nig. Ma to szczegdlnie wysokie wartosci
pedagogiczne w odniesieniu do szczebla edukacyjnego dzieci w wieku przed-
szkolnym i wczesnoszkolnym.
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Rozdziat 10

PO LEKCJI — CZYLI O SYTUACJI SKEANIAJACEJ NAUCZYCIELA | UCZNIOW
DO EWALUACII | AUTOEWALUACII

Wielos$¢ zagadnien poruszanych dotychczas z obszaru diagnostyki psycho-
pedagogicznej wskazuje z jednej strony na mozliwosci wielozmiennowego po-
dejscia do analizy uzyskiwanych przez kazde dziecko i catg grupe dzieci tagcznie
rezultatéw wyrazanych liczbowymi wskaznikami bez wnikania w jakoSciowe ce-
chy posiadane przez kazde dziecko o réznym stopniu zrdznicowania. Przede
wszystkim chodzi jednak o to, aby na gruncie wnikliwej diagnostyki psychopeda-
gogicznej jakosciowo-ilosciowej mozna byto skutecznie dostosowywaé metody
oddziatywan edukacyjnych wobec dzieci w pierwszej kolejnosci indywidualnie,
a w drugiej kolejnosci wobec catej klasy (w ktorej kazde dziecko jest rownopraw-
nym i wartosciowym podmiotem edukacji). Przejawem takich dgzen w Polsce
jest miedzy innymi zorientowanie procesu dydaktycznego zaréwno w szkotach
jak i w uczelniach na wymiernos¢ efektéw ksztatcenia — wiedze, umiejetnosci
i zachowania (kompetencje) spoteczne®.

W poszukiwaniu nowych, bardziej skutecznych rozwigzan odwotujemy
sie do tradycyjnych, a przede wszystkim do najnowszych osiggnie¢ w rozwoju

1 Zob. np. Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z 2 listopada
2011 r. w sprawie Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego, Dz.U.
22011 r., nr 253, poz. 1520; A. Krasniewski, Jak przygotowac programy ksztatcenia
zgodnie z wymaganiami wynikajgcymi z Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnic-
twa Wyziszego, Warszawa 2011; Zarzgdzanie szkolnictwem wyZzszym w Europie.
Strategie, struktury, finansowanie i kadra akademicka, Warszawa 2009; Szkolnic-
two wyzsze w Europie 2010: wptyw procesu boloriskiego, Warszawa 2011. Zob. tez:
Standardy i wskazéwki dotyczqce zapewnienia jakosci ksztatcenia w Europejskim
Obszarze Szkolnictwa Wyzszego, Europejskie Stowarzyszenie na Rzecz Zapewnie-
nia Jakosci w Szkolnictwie Wyzszym, Helsinki 2005.
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nauk psychologicznych i pedagogicznych, a zwtaszcza w dziedzinie dydaktyki
ogolnej oraz dydaktyk szczegétowych odnoszacych sie do poszczegdlnych
przedmiotéw wystepujgcych w planach i programach ksztatcenia na wszyst-
kich szczeblach edukaciji.

Projektowanie w naukach praktycznych (do jakich zaliczana jest takze pe-
dagogika) jest najczesciej rozumiane jako postepowanie, ktore ksztaftuje tok
dziatania ukierunkowany na zmiane istniejgcych sytuacji w sytuacje prefero-
wane. [...] Takie projektowanie jest rdzeniem wszelkiego profesjonalnego przy-
gotowania i przez to jest podstawowym wyrdznikiem profesji®.

Badania naukowe dowiodty, ze projektowanie dydaktyczne stanowi
bardzo wazny zestaw czynnosci w dziatalnosci nauczycielskiej nastawionych
na osiggniecie pozgdanych rezultatow ksztatcenia. Projektowanie z zatoze-
nia winno prowadzi¢ do wyeliminowania z pracy nauczyciela dziatan przy-
padkowych i pozornych, a jednoczes$nie winno inspirowac¢ do poszukiwan
i aktywnosci twdrczej uczestnikdw procesu ksztatcenia. Problematyka pro-
jektowania dydaktycznego znajduje swoje odbicie w wielu pracach z za-
kresu dydaktyki i technologii ksztatcenia®.

W metodologii projektowania mozna wyrézni¢ dwa rodzaje pro-
jektowania:

1) projektowanie wyprzedzajgce — wyodrebniajgce wyraziscie czynno-
$ci realizacyjne (wykonawcze) przed przystgpieniem do faktycznej
realizacji oraz

270b. np. J. Grzesiak, Modelowanie projektowania poprawy jakosci ksztatcenia wy-
zwaniem dzisiaj — wczoraj i jutro, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji. Projekto-
wanie poprawy jakosci ksztatcenia, red. J. Grzesiak, Kalisz — Konin 2013, s. 11-20;
H.A. Simon, The Sciences of the Artificial, end ed., Cambridge 1981, s. 129.

3 Zob. np. K. Denek, I. Kuzniak, Projektowanie celéw ksztafcenia w reformowanej
szkole, Poznan 2000; M. Gagne, L.L. Briggs, W.W. Wagner, Zasady projektowania
dydaktycznego, ttumaczyt K. Kruszewski, Warszawa 1992; |. Adamek, Teoretyczne
i praktyczne podstawy konstruowania programow szkolnych, Szkota i uczen, Kra-
kéw 2007; R.H. Davis, L.T. Alexander, S.L. Yelon, Konstruowanie systemu ksztatce-
nia, Warszawa 1983; U. Flick, Projektowanie badania jakoSciowego, Warszawa
2010; Konstruowanie autorskich programdw ksztatcenia stymulujgcych i wspiera-
jgcych rozwdéj uczniow we wspédtczesnej szkole, red. J. Gnitecki, Poznan 2004; A.C.
Ornstein, F.P. Hunkins, Program szkolny — zatozenia, zasady, problematyka, ttum.
K. Kruszewski, Warszawa 1998; J. Grzesiak, Konstruowanie i dobdér zadarn matema-
tycznych w klasach poczqgtkowych, Koszalin 1984.
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2) projektowanie wspdtuczestniczgce — czynnosci projektujgce splatajg sie
z czynno$ciami wykonawczymi w trakcie procesu ksztatcenia®.

Z punktu widzenia metodologii badan celowosciowych bardziej pozada-
nym jest projektowanie uprzednie®. Ogét czynnosci projektowych mozna podzie-
li¢ na czynnosci poznawcze (merytoryczne), technologiczne (metodyczne wraz
z technologiag ksztatcenia) oraz organizacyjno-techniczne. Pierwsze obejmujg
przygotowania strony rzeczowej uzasadnionej teorig ksztatcenia, drugie polegaja
na konceptualizacji zamierzonych czynnosci nauczyciela z uwzglednieniem dia-
gnostyki edukacyjnej ucznidw oraz technologii ksztatcenia w celu optymalizacji
procesu lekcyjnego, wreszcie trzecie, dotyczg warunkéw bazowych, w tym takze
czasowych ram realizacji zatozen projektowych.

Projektowanie procesu ksztatcenia moze odbywac sie wedtug wielora-
kich procedur. W. Strykowski z proponowanym przez siebie modelu projekto-
wania przyjmuje kryterium pytan stanowigcych o istocie i skutecznosci projek-
towania. S to pytania®:

— Kogo nauczamy? (poznanie uczniéw jako uczestnikow procesu
ksztatcenia),

— Po co nauczamy? (okreslenie celdow ksztatcenia - ogdlnych i szczego-
towych),

— Czego nauczamy? (dobdr tresci i materiatu nauczania),

— W jaki sposdb ksztatcimy ? (okresSlenie podstaw teoretycznych i metod
pracy nauczyciela z uczniami),

— Z wykorzystaniem jakiego instrumentarium ksztatcimy? (dobdr Srodkow
dydaktycznych, w tym medidw),

— Jakie skutki ksztatcenia mamy uzyskacé? (opracowanie narzedzi pomiaru
dydaktycznego).

Metodyka projektowania polega na tym, ze dziatamy ze wzgledu na sytu-
acje praktyczne, ktorych jestesmy podmiotami. [...] Sytuacje praktyczng dowol-
nego podmiotu wyznaczajq fakty, jakie podmiot ten wyrdznia sposrdéd innych fak-
tow ze wzgledu na jego wartosc¢. Wartosci te nadajq faktom znaczenie, a na pod-
stawie ktdrego podmiot uznaje je za satysfakcjonujgce lub nie. Jesli sytuacja

4 Por. W. Strykowski, Projektowanie procesu ksztatcenia wazng kompetencjq wspétcze-
snego nauczyciela, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji. Edukacja — oczekiwania i rze-
czywistosé, red. J. Grzesiak, A. Karpinska, J. Mastalski, Kalisz 2012, s. 113-114; W. Ga-
sparski, Projektowanie. Koncepcyjne przygotowanie dziatari, Warszawa 1978.

5 R.l. Arends, Uczymy sie nauczaé, ttumaczyt K. Kruszewski, Warszawa 1998.

5 W. Strykowski, Projektowanie, s. 115.
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praktyczna nie niesatysfakcjonujgca dla podmiotu, to podmiot dqzy do zmiany
faktéw w taki sposdb, aby uzyskaé sytuacje satysfakcjonujgcq’.

Realizacja celéw ksztatcenia i wychowania okreslonych podstawami pro-
gramowymi uwarunkowana jest doborem i uktadem zadan edukacyjnych. Przez
dobdr zadan rozumiemy wybieranie z okreslonego zbioru obszaréow wiedzy od-
powiednich zadan, majgcych stanowic¢ przedmiot nauczania szkolnego dla osig-
gniecia zamierzonego celu. Natomiast przez uktfad tresci bedziemy rozumiec¢ ich
uporzadkowanie wedtug scisle okreslonych kryteriow. Chronologicznie wyste-
puje wiec najpierw dobdr, a nastepnie porzgdkowanie tresci. Uktad tresci jest
zatem pojeciem wtérnym w stosunku do pojecia doboru trescié.

Jednym z kryteriéw doboru zadan edukacyjnych jest kryterium aktywnosci
podmiotu. Istotny sktadnik aktywnosci w procesie ksztatcenia na wszystkich ko-
lejno wystepujgcych szczeblach edukacji moze stanowic istotng przestanke do
postugiwanie sie abstraktami oraz analogiami wewnatrzprzedmiotowymi oraz
analogiami interdyscyplinarnymi (miedzyprzedmiotowymi).

Wychodzac z zatozenia, ze w kolejnych ogniwach procesu nauczania
organizowane sg okreslone czynnosci ucznidéw (studentow), celowe i uza-
sadnione jest ustalenie rodzajow zadan — wymagajgcych tych czynnosci oraz
aktywizujgcych ucznidow w sposdb szczegdlny i charakterystyczny dla danej
fazy procesu dydaktycznego.

Zatozona przez nas koncepcja modelowego tworzenia systemu zadan edu-
kacyjnych uwzglednia zatozenia psychologicznej teorii czynnosci oraz teorii za-
dan edukacyjnych. Wymienionych podstaw teoretycznych nie moze zabrakngc
w procedurze projektowania indywidualnych programow ksztatcenia ucznidw in-
dywidualnie lub w pracy grupowej (w klasie szkolnej).

Ukierunkowanie procedury projektowania dydaktycznego na uzyskiwanie
jak najwyzszego stopnia zgodnosci miedzy zaktadanymi a uzyskiwanymi efektami
procesu ksztatcenia po stronie kazdego ucznia wymaga konsekwentnego respek-
towania psychopedagogicznych zasad diagnostyki edukacyjnej®. W petnym cyklu
diagnostyki psychopedagogicznej wyrdzniamy nastepujace etapy:

1) diagnozowanie obiektu (jednostki, grupy),
2) intepretowanie danych uzyskanych w diagnozowaniu,

7 W. Gasparski, Sfowo wstepne do wydania polskiego, w: Projektowanie organizacyjne,
red. P.F. Schlesinger, V. Sathe, J. Koter, Warszawa 1999, s. 11-12.

8 Zob. np. R. Wieckowski, Nauczanie zréznicowane, Warszawa 1975, s. 53-54.

9 B. Niemierko, Diagnostyka edukacyjna, Warszawa 2012.
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3) wnioskowanie odnoszace sie do dalszego postepowania edukacyjnego
wobec zdiagnozowanego przypadku,

4) projektowanie programéw (nowych rozwigzan) dla zdiagnozowa-
nego obiektu,

5) ewaluacja skonstruowanych propozycji i wybér najbardziej optymalnego
programu (projektu),

6) realizacja wytypowanego programu.

Nalezy podkreslié, ze realizacja nowego rozwigzania z zatozenia powinna
doprowadzi¢ do zmiany na lepsze — czyli do poprawy jakosci ksztatcenia. Aby to
stwierdzi¢, nalezy przeprowadzi¢ ponowne diagnozowanie zmiany wyniktej
wskutek realizacji nowego rozwigzania (przyjetego za najbardziej optymalny spo-
$réd wszystkich zaprojektowanych i poddanych ewaluacji). Wyniki kolejnej pro-
cedury diagnozowania wymagajg ponownej interpretacji, wnioskowania i moze
nawet szukania kolejnych nowych rozwigzan. Tak wiec projektowanie poprawy
jakosci ksztatcenia wystepuje jako nieodtgczny etap w cyklu diagnostyki eduka-
cyjnej psychopedagogicznej. Projektowanie dydaktyczne majgce na celu po-
prawe skutecznosci ksztatcenia ma charakter cykliczny, a to oznacza ewalua-
cyjno-ewolucyjne dazenie do poprawy jakosci ksztatcenia.

Jednym z zatozen wydania tej ksigzki byto wyeksponowanie uwarunkowan
projektowania dydaktycznego oraz procedur ewaluacyjnych w dazeniu do po-
prawy jakosci ksztatcenia na réznych szczeblach edukacji, a zwtaszcza na szczeblu
edukacji elementarnej dzieci. Na kanwie rozwazan czynionych w niniejszej
ksigzce mozliwa i celowa jest dialogowa wymiana doswiadczen naukowych i em-
pirycznych wytyczajgcych zarazem zadania wszystkich podmiotéow wspotdecydu-
jacych o poprawie jakosci edukacji dzieci.

Ksztatcenie i wychowanie wigze sie nieodtgcznie z kontrolg i oceng jakosci
uzyskiwanych rezultatow. Szczegdlnie wazna rola w ewaluacji jakosci ksztatcenia
i wychowania przypada nauczycielom®. Procedury ewaluacyjne powinny zapew-
ni¢ wielostronng, bezstronng i zarazem rzetelng ocene jakosci pracy szkoty i kaz-
dego nauczyciela. Rola i zadania nauczycieli w zakresie kwalifikowania osiggniec
i sukceséw dzieci sg wazne, nader ztozone i odpowiedzialne w obliczu wyzwan

10K, Denek, O innowacjach i ewaluacji w edukacji decydujg kompetentni nauczyciele,
w: Ewaluacja i innowacje w edukacji. Autoewaluacja i refleksyjnos¢ nauczyciela, red.
J. Grzesiak, Konin 2007; K. Denek, D. Hyzak, Ewaluacja jakosci pracy nauczyciela
w kontekscie jego awansu zawodowego, w: Ewaluacja jakosci pracy nauczyciela,
red. R. Cierzniewska, Bydgoszcz 2003.
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i oczekiwan spotecznych. Poprawnos¢ wykonywania tej czynnosci stanowi jedng
z istotnych cech kompetentnych i odpowiedzialnych nauczycieli oraz nauczycieli
akademickich jako przewodnikéw po swiecie wiedzy i wartosci.

W warunkach rozpoczecia w polskich szkotach prac, ktére pozwalajg naich
tworczy wkiad w Europejski Obszar Edukacji'? jest to bardzo istotne dla podnie-
sienia jakosci wspomagania proceséw ksztatcenia i wychowania na szczeblu
przedszkola i edukacji poczatkowe;j.

Jakos$¢ w edukacji dzieci jest Scisle powigzana z koncepcjg ksztatcenia po-
przez zadania. Zadania dydaktyczne zostaty odzwierciedlone w koncepcjach
systemu nauczania poprzez taczenie teorii z praktyka K. Lecha®?, koncepcjach
nauczania zréznicowanego J. Kujawiniskiego!, L.E. Unt®>, R. Wieckowskiego?®,
K. Kuligowskiej'’. Duze znaczenie zadaniom w edukacji przypisywane jest takze
przez J. Gniteckiego®®, W. Kojsa®®, J. Grzesiaka?®, O.G. Batta?'.

Procedura doskonalenia systemu edukacji dzieci i edukacji w ogdle moze
stanowi¢ podstawe metodologiczng w badaniach dotyczgcych konstruowania ta-
kiego systemu zadan, ktdry nie stanowitby sam w sobie idealnego Zrédta opty-
malizacji procesu edukacji — ku wyzszej jakosci edukacji.

Sciste powigzanie systemu zadan edukacyjnych z organizacjg i metodyka
procesu ksztatcenia z zastosowaniem takiego, a nie innego systemu zadan, sta-
nowi warunek konieczny dla pomysinego funkcjonowania edukacji szkolnej.

Odnosnie kryteriow doboru zadan dla celdw ksztatcenia kulturalnego, nie-
odzowne sg odpowiedzi na pytania:

11 por. P. Kuleczka, Nauczyciel na trudne czasy, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji na-
uczycieli, t. 1, red. J. Grzesiak, Kalisz 2007.

12 Education and training in Europe: Diverse systems, shared goals for 2010, Luksemburg
2002, s. 15.

13 K. Lech, Nauczanie wychowujgce, PZWS, Warszawa 1997; tenze System nauczania,
Warszawa 1968.

14 ). Kujawiriski, Préby optymalizacji celéw w nauczaniu poczgtkowym, Poznah 1985.

15 L.E. Unt, Indiwidualizacija i diffieriencjacja obuczienija, Moskwa 1990.

16 R. Wieckowski, Nauczanie zréznicowane, Warszawa 1975.

17 K. Kuligowska, Problemy indywidualizacji nauczania, Warszawa 1975.

18 ). Gnitecka, Supernauczanie. Perspektywy nowej edukacji, Poznah 1997.

19 W. Kojs, Zadania dydaktyczne w nauczaniu poczgtkowym, Katowice 1998.

20 . Grzesiak, Konstruowanie i dobdr zadar w klasach poczgtkowych, Koszalin, 1984;
tenze, Zadania jako nosniki tresci ksztafcenia matematycznego w klasach poczqtkowych,
»,Oswiata i Wychowanie” 1984, nr 21 (wersja B).

21 0.G. Batt, Tieorija ucziebnych zadacz, Moskwa 1990.
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1. Dlaczego w danej sytuacji podmiot procesdw edukacyjnych rozwigzuje
takie, a nie inne zadanie?

2. Czego faktycznie uczy dane zadanie, a czego powinien nauczy¢ sie roz-
wigzujacy je podmiot?

Z drugiej strony dobdr zadan edukacyjnych moze by¢ wartosciowy wtedy,
gdy bedzie uwzgledniat réznice indywidualne uczniéw. Zastosowanie teorii za-
dan dydaktycznych pozwala na opracowanie systemu zadan, umozliwiajac zara-
zem uscislenie ich struktury, okreslenie ilosciowej i jakoSciowe]j charakterystyki
zadan, ktére stanowig dany system. Podejscie zadaniowe pozwala na opracowa-
nie koncepcji, ktorej przedmiotem jest konstruowanie tresci ksztatcenia na pod-
stawie utworzonej hierarchii zintegrowanych zadan poznawczych jako systemu.
W procesie konstruowania systemu zadan stosowane sg zadania teoretyczne
opisujgce zarazem strukture zadan poznawczych, a takze tzw. podzadania.
Ostatnie podzadanie moze wystepowac w réznych wariantach, w zaleznosci od
tego, jak urzeczywistnione zostaty wyniki rozwigzywania zadania ogdlnego na
poprzednich etapach.

Obiektywizm wiedzy wymaga Sciste] interakcji pomiedzy aktywnym pod-
miotem a poznawanym obiektywnym przedmiotem. Polega na wtaczeniu
obiektu poznawanego przez podmiot w réznorodne struktury czynnosci poznaw-
czych. Dzieki tego typu interakcji podmiot odkrywa krok po kroku obiektywne
wtasciwosci przedmiotu lub zjawiska. Ta sama interakcja sprawia, ze podmiot od-
bywajac i opanowujac przedmiot, organizuje swoje dziatania w spdjny system
tworzacy jego operacje myslowe. Prawdziwg przyczyng niepowodzen w dziedzi-
nie ksztatcenia formalnego jest to, Zze rozpoczyna sie je od jezyka (towarzyszy mu
rysunek, dziatania fikcyjne lub opowiadanie o nich itd.) zamiast od rzeczywistej,
konkretnej dziatalnosci?2.

Nie wnikajgc w bardziej szczegdétowe rozpatrywanie tej problematyki z za-
kresu psychodydaktyki (w tym neurodydaktyki), mozemy teraz postawi¢ hipo-
teze, ze im wiecej okazji bedzie miec¢ dziecko do aktywnosci obejmujgcej dany
rodzaj czynno$ci wymagajgcych wykonania zadania w okreslonej klasie przed-
miotéw badz zdarzen, tym bardziej petne bedzie pojecie struktury tego zadania.
| odwrotnie, im petniejsze pojecie bedzie miato dziecko o okreslonej klasie przed-

22 ), Piaget, Réwnowazenie struktur poznawczych, Warszawa 1981; E.D. Biatek, Zréwno-
wazony rozwdj dziecka w swietle nowych wyzwan, Krakéw 2009.
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miotéw i zdarzen zwigzanych z danym zadaniem, tym wiekszy bedzie stopien sa-
modzielnos$ci w rozwigzywaniu tego zadania powigzanego z poznawaniem i prze-
ksztatcaniem otaczajgcej rzeczywistosci.

Wzbogacanie doswiadczen uczniéw w rozwigzywaniu zadan jest mozliwe
poprzez konstruowanie takich sytuacji, w ktdrych jest dopuszczalna wielowa-
riantowos¢ w stawianiu pytan i metod rozwigzywania. Najwieksze znaczenie
nalezy przypisywac takim zadaniom, w toku rozwigzywania ktorych linia dzia-
tan nauczyciela i ucznia sg wzgledem siebie réwnolegte. Analogiczne uwagi od-
noszg sie do ksztatcenia studentdw oraz do zadan nauczycieli akademickich
ksztatcgcych przysztych nauczycieli.

Nasuwa sie pytanie, jakie dziatania dziecka sg przewidywane z zwigzku
z dang sytuacjg zadaniowg? Zadania dzieci uwarunkowane sg ich mozliwosciami
intelektualnymi i potrzebami lub dazeniami. Zadanie nauczyciela zas polega na
zorganizowaniu czynnosci poznawczych dzieci, ktére majg na celu pomysine
i w miare samodzielne wykonanie zadania. Z drugiej strony rownolegte czynnosci
poznawcze nauczyciela i dziecka noszg znamiona przeciwstawnych lub nawet
sprzecznych sytuacji. W procesie edukacji pomiedzy nauczycielem i wychowan-
kiem mogg wystepowacd nastepujgce rodzaje interakcji:

1) Dziecko wykonuje zadania zgodnie ze swoimi dgzeniami i potrzebami
i jednoczesnie nauczyciel osigga zamierzone cele pracy pedagogicznej
(jest to szczegdlnie pozytywna sytuacja edukacyjna).

2) Dziecko rezygnuje ze swojego zadania i postusznie podporzadkowuje sie
poleceniom nauczyciela (w tej sytuacji dominuje nauczyciel).

3) nauczyciel dazy do wykonania swojego zadania pedagogicznego wbrew
dazeniom i potrzebom wychowanka (w tym przypadku wystepuje
sprzecznos¢ z inicjatywy nauczyciela).

4) dziecko-uczen dazy do realizacji swoich celéw jakoby wbrew zamierze-
niom i staraniom nauczyciela (w takim przypadku sprzecznosc¢ ta wynika
z inicjatywy dziecka).

5) nauczyciel odstepuje od realizacji zamierzonych celéw i w naturalny spo-
séb podporzadkowuje sie zyczeniom i dgzeniom wychowanka (w takiej
sytuacji w swoisty sposéb dominuje dziecko-uczen).

W rozstrzyganiu wyrdznionych sytuacji dominujg dwie strategie. Pierwsza
polega na tym, na uproszczeniu zadania edukacyjnego natyle, zeby byto mozliwe
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do wykonania przez kazdego wychowanka. Druga strategia postepowania peda-
gogicznego opiera sie na podmiotowym traktowaniu ucznia i stwarzaniu sytuacji
naturalnych i akceptowanych przez wszystkich wychowankéw. Wymaga to oczy-
wiscie indywidualnego podejscia do doboru zadan edukacyjnych. Moze bowiem
zdarzy¢ sie, ze w danym momencie wychowanek nie bedzie miat ochoty uczest-
niczenia nawet w atrakcyjnej grze lub zabawie, gdyz w tym samym czasie zalezy
mu bardziej na czytaniu interesujgcego tekstu (np. ciekawostki motoryzacyjne,
dowcipy szkolne, prezentacje modnych ubioréw).

Jedna i druga strategia prowadzi jednak zawsze do okreslonego podpo-
rzgdkowania. W pierwszym przypadku wystepuje bezwarunkowa zaleznos¢ wy-
chowanka od nauczyciela. Powodzenie nauczyciela w tym przypadku w duzej
mierze zalezy od jego osobowosci, doswiadczenia pedagogicznego i poziomu mi-
strzostwa zawodowego. W drugim przypadku zadania pedagogiczne nauczyciela
sg w naturalny sposéb podporzgdkowane samodzielnemu wykonywaniu zadan
przez ucznia. To podejscie odgrywa coraz wazniejsze znaczenie w edukacji szkol-
nej i moze rowniez by¢ bardzo wartosciowe w edukacji kulturalnej. Pojawia sie
problem efektywnosci oddziatywania pedagogicznego z punktu widzenia narzu-
cania zadan edukacyjnych i tym samym podporzadkowywania wychowanka.
Z tego wzgledu na strukture zadania edukacyjnego nalezy spojrze¢ jako na hie-
rarchiczng konstrukcje, w ktorej jedno zadanie ma charakter podporzgdkowu-
jacy, a drugie natomiast zadania podporzadkowanego. Oba charakterystyczne
aspekty kazdego zadania edukacyjnego okreslajg strukture ogdlng tego zadania.

Pierwszym niezbednym krokiem jest formutowanie szczegétowych celéw
edukacyjnych poszczegdlnych ucznidéw i nauczyciela, okreslenie stopnia ich nie-
jednoznacznosci i odstgpienie od jednolitej unifikacji. Nastepnym krokiem jest
wyodrebnienie podstawowego celu danego zadania. Wyodrebniajgc cele pod-
stawowe i wspomagajace, staje sie mozliwe dostosowanie zadan edukacyjnych
w sposob adekwatny do mozliwosci i potrzeb wychowankéw. Dla nauczyciela
pierwszoplanowg role spetniajg cele ksztatcenia, a konkretne zadania eduka-
cyjne i sposoby ich rozwigzywania spetniajg funkcje wspomagajgce. Z punktu
widzenia wychowanka gtéwnym celem staje sie wykonanie (rozwigzanie) da-
nego zadania, a na drugim planie jest zadanie edukacyjne (petnigce w tym przy-

padku funkcje wspomagajaca)®.

23 . Grzesiak, Podejscie zadaniowe w edukacji kulturalnej, w: Edukacja kulturalna w zyciu
cztowieka, red. D. Jankowski, Kalisz 1999, s. 463-468; W. Hajnicz, Dwupodmiotowos¢
i dwuzadaniowos¢ sytuacji edukacyjnych, Olsztyn 1995.

205



Jan Grzesiak, Lekgje i diagnostyka psychopedagogiczna w edukacji dziecka

Cele wspomagajgce sg zwigzane z konkretnymi czynnoSciami poznaw-
czymi wychowanka. Zadanie pedagogiczne nauczyciela ma charakter perspekty-
wiczny i uwzglednia istote pojeci wzajemnych relacji pomiedzy nimi. Hierarchicz-
nos¢ tych relacji sprawia, ze cele podstawowe i cele wspomagajgce mogg zostac
osiggniete poprzez rozwigzywanie réznorodnych zadan dostosowanych do po-
trzeb i mozliwosci poznawczych poszczegdlnych wychowankdw.

W konstruowaniu zadan edukacyjnych i sytuacji zadaniowych szczegélnie
duzego znaczenia nabiera przewidywanie rezultatéw osiggnietych po stronie
uczacego sie podmiotu. Zatozony cel edukacyjny w kazdej sytuacji realizuje sie
poprzez postawienie jednego zadania edukacyjnego wzgledem kazdego ucznia.
Powstaje wéwczas sytuacja dwuzadaniowa, obejmujgca ucznia oraz adekwatng
sytuacje zadaniowg nauczyciela. Sytuacje dwuzadaniowe cechujg sie specyficzng
dynamicznoscig, wyrazajgca sie w szeregu czynnosci wykonywanych samodziel-
nie (oddzielnie przez wychowanka i oddzielnie przez nauczyciela) dla osiggniecia
wspolnego celu. Dynamiczna struktura sytuacji dwuzadaniowej wymaga okresla-
nia przez nauczyciela zadania pedagogicznego dla siebie oraz realizacji linii
wspotdziatania miedzy nim a wychowankiem. Uznajgc sytuacje dwuzadaniowe
jako bardzo istotny element edukacji szkolnej i pozaszkolnej, nalezy bra¢ pod
uwage harmonijny cigg tych sytuacji sktadajgcych sie na proces edukacji czto-
wieka. Przy takim traktowaniu celéw edukacyjnych nauczyciel i uczniowie po-
winni uczestniczy¢ w konstruowaniu zadan, przy czym kazda ze stron wypetnia
odrebne funkcje i zadania. W takiej sytuacji ani nauczyciel, ani wychowankowie
nie wystepujg z pozycji podporzagdkowania. Atrybutem dziatalnosci cztowieka
jest proces poznawania i przeksztatcania rzeczywistosci. Proces ten dokonuje sie
poprzez nieustanne wykonywanie réznorodnych zadan. Z tego wzgledu wsréd
podstawowych kategorii stuzgcych edukacji cztowieka wystepujg miedzy innymi:
podmiot, doswiadczenie, zadanie, sytuacja zadaniowa, sytuacja edukacyjna, sys-
tem zadan edukacyjnych (zintegrowanych).

Dwuzadaniowy charakter sytuacji edukacyjnych okresla zarazem jej
dwupodmiotowosé, ktdra oznacza nie tylko uczestnictwo dwdch podmiotéow
(wychowanka i nauczyciela), lecz takze wystepujgce miedzy nimi w tym pro-
cesie relacje i wspotzaleznosci. Szczegdlnie dwupodmiotowosé obejmuje
emocjonalne wiezi nauczyciela i ucznia, ktdre wystepujg w toku czynnosci po-
znawczych wykonywanych przez wychowanka i paralelnych czynnosci peda-
gogicznych nauczyciela.
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Ujmowane dwupodmiotowo i dwuzadaniowo sytuacje edukacyjne stwa-
rzajg mozliwosci dokonywania sie zmian w sferze relacji miedzy aktywnym pod-
miotem a otaczajgcg rzeczywistoscig, w ktérej funkcjonuje; sytuacje edukacyjne,
uwzgledniajgce system celowo dobranych zadan, stanowigcy podstawowy
przedmiot dziatalnosci pedagogicznej ukierunkowanej na wszystkie dziedziny
wychowania cztowieka i jego wszechstronny rozwoj. Nabywane systematycznie
doswiadczenia wychowanka stanowig szczegdlnie istotny element, ktérego za-
chowaniu i wzbogacaniu sprzyjajg zmieniajgce sie permanentnie sytuacje zy-
ciowe, ktére z reguty noszg cechy sytuacji zadaniowych badz? sytuacji dwuzada-
niowych (wielozadaniowych). Powyzsze rozwazania w catej rozciggtosci zacho-
wujg swoje odniesienie wobec procedur pomiaru i ewaluacji jakosci w edukacji,
a w szczegdlnosci do skutecznosci procesu ksztatcenia zaréwno w edukacji szkol-
nej, jak i w edukacji na szczeblu uczelni.

Metodologiczne aspekty badan i interpretacji jakosciowych w edukacji dzieci

Zmieniajgce sie warunki realizacji celéw ksztatcenia i wychowania we
wspotczesnej szkole polskiej pociggajg za sobg koniecznos¢ twérczego nasta-
wienia nauczyciela wobec przemian spotecznych oraz pojawiajacych sie no-
wych sytuacji edukacyjnych — to oczywiste stwierdzenie i nawet nierzadko spo-
tykane w literaturze pedagogicznej. Te i inne wyzwania stawiane przed nauczy-
cielami sprawiajg, ze przyswajanie encyklopedycznej wiedzy w toku studiéw
nauczycielskich juz nie wystarcza.

Analiza standardéw okreslonych studidow nauczycielskich oraz dla kie-
runku pedagogika, mimo swej ogdlnosci, pozwala zauwazy¢ niedoskonatosci oraz
zagrozenia tkwigce w koncepgji ksztatcenia nauczycieli?*. Wprowadzenie stan-
dardéw ksztatcenia na szczeblu szkoty wyzszej oraz podstaw programowych
w edukacji szkolnej, z zatozenia powinno spowodowac podniesienie jakosci
ksztatcenia (i wychowania). W rzeczywistosci respektowanie okreslonych stan-
dardéw w programach nauczania, a tym bardziej w podrecznikach szkolnych, bu-
dzi wiele watpliwosci i kontrowersji. Dzieje sie tak miedzy innymi dlatego, ze
w konstruowaniu podrecznikéw i innych materiatow dydaktycznych, mimo po-
stepu technologii informacyjnych, nie znajdujg odzwierciedlenia przestanki teorii

24 Rozporzadzenie MENIS z 7 wrzeénia 2004 r. w sprawie standardéw ksztatcenia nau-
czycieli (Dz.U. nr 207, poz. 2110).
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psychologiczno-pedagogicznych?®. W reformowaniu polskiej o$wiaty i w proce-
durze tworzenia warunkéw do wdrazania reform zauwaza sie wyrazisty rozziew
miedzy teorig a realizacjg w praktyce edukacyjnej. Z tego wzgledu konieczne oka-
zuje sie prowadzenie szerzej zakrojonych badan diagnostycznych i ewaluacyj-
nych, ktére wymagajg wartosciowania efektdw dydaktycznych i wychowawczych
w klimacie dialogu spotecznego. Bowiem dopiero na tej podstawie mozliwe sta-
nie sie konstruowanie racjonalnych nowych rozwigzan zmierzajgcych do po-
prawy zdiagnozowanego stanu w rzeczywistosci edukacyjnej.

Przedmiotem pedagogiki dziecka jako subdyscypliny naukowej jest to
wszystko, co obejmuje punkt widzenia wyrazajgcy nadzieje ukierunkowang na
rozwdj dziecka i zobowigzuje do dziatarh optymalizujacych ten rozwéj?®. Ewalua-
cja jakosci w edukacji wymaga gruntownego przygotowania nauczycieli pod
wzgledem metodologicznym. Pomiar i ewaluacja jakosci ksztatcenia i wychowa-
nia wymaga bowiem poprawnie opracowanych zatozen metodologicznych oraz
narzedzi badawczych. W praktyce stosowane najczesciej, testy lub ankiety bar-
dzo czesto nie przedstawiajg w swej konstrukcji i formie naktadanych przez teorie
norm i dyrektyw. Stad wyniki takich pseudobadan majg watpliwy wymiar i, ska-
dinad, nie stanowig o rzeczywistym obrazie ewaluowanej rzeczywistosci. W ta-
kich przypadkach trudno jest okresli¢ projekty zmian na lepsze w badanym za-
kresie. Moze tez powodowac niepokoje wsrdd badanych podmiotéw, co z kolei
w szczegolnych okolicznosciach moze prowadzi¢ nawet do pogorszenia stanu ist-
niejgcego w danym zespole nauczycieli lub uczniéw (studentow).

Badawcza i twdrcza dziatalno$¢ nauczyciela, jak kazde inne badanie peda-
gogiczne, przyczyniajg sie do rozwoju naukowego pedagogiki, a przede wszyst-
kim do usprawniania, unowoczesniania i podnoszenia skutecznosci dziatalnosci
pedagogicznej w szkotach oraz w innych instytucjach opiekunczo-wychowaw-
czych, a takze w rodzinach?’. Efekty badan pedagogicznych moga wyrazaé sie
w teoriach, w dyrektywach lub w skutkach posrednich.

25 Zob. np. K. Denek, O nowy ksztatt edukacji, Toruri 1998; K. Denek, |. Kuzniak, Projek-
towanie celéw ksztatcenia w reformowanej szkole, Poznan 2001.

26 ). Grzesiak, Projektowanie dydaktyczne jako element kompetencji nauczyciela, w: Edu-
kacja jutra, red. W. Kojs, E. Piotrowski, T.M. Zimny, Czestochowa 2002, s. 528-534.

27 M. tobocki, Eksperyment pedagogiczny w szkole, ,Ruch Pedagogiczny” 1972 nr 3;
tenze: Metody badan pedagogicznych, Warszawa 1996 oraz Wprowadzenie do metodo-
logii badan pedagogicznych, Krakéw 1999, J. Grzesiak, Statystyka w metodologii badar
pedagogicznych, Kalisz 1966.
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Teoria pedagogiczna wystarcza do zrozumienia zjawisk pedagogicznych ze
wzgledu na to, ze zawarte w niej twierdzenia dotyczg zjawisk powtarzalnych.
W zwigzku z powyiszym, teoria ta pozwala na formutowanie uzasadnionych
oczekiwan oraz przewidywan. W badaniach pedagogicznych, w propozycjach do-
tyczacych zmiany rzeczywistosci pedagogicznej musimy jednak czesto wykorzy-
stywac zaréwno wyniki badan, jak i powszechnie przyjetg wiedze wolng od stron-
niczosci i uprzedzen. W kazdym przypadku nalezy wyraznie zdawac sobie sprawe
z tego, ktére sposrod formutowanych przez badacza zadan oparte sg na pierw-
szych, a ktére na drugich przestankach. Niekiedy, ze wzgledu na niewystarczajgcy
stan wiedzy w danej dziedzinie, nie jesteSmy w stanie konstruowac teorii doty-
czacych najwazniejszych dziedzin obranej dyscypliny.

Jedng z funkcji pedagogiki jest formutowanie norm dotyczgcych skutecz-
nego postepowania nastawionego na osiggniecie zamierzonych celéw ksztatce-
nia i wychowania. Przewidywania i oczekiwania, formutowane na podstawie zna-
nej lub stworzonej teorii, wystarczajg do zrozumienia i regulacji zjawisk pedago-
gicznych. Czesto samo wyjasnienie teoretyczne nie jest wystarczajgce i zamiast
(oprdcz) niego muszg zostaé sformutowane wyraznie okreslone dyrektywy. Cza-
sem jednak dajg rowniez okreslone podstawy do projektowania nowych rozwia-
zan praktycznych lub teoretycznych, spetniajgc jakby zastepczo role dyrektyw.
Dyrektywy pedagogiczne ujmowane sg najczesciej w formute: dla realizacji
celu C w warunkach W nalezy podja¢ dziatanie D. Jest to oczywiscie mozliwe
tylko tam, gdzie dyrektywa dotyczy powtarzania lub zastosowania dziatan juz
sprawdzonych. Takie sytuacje wystepujg zwtaszcza wtedy, gdy badanie polega
na eksperymentalnym sprawdzeniu skutecznosci niestosowanego jeszcze
$rodka pedagogicznego®.

Nalezy zauwazy¢, ze wiekszos¢ dyrektyw pedagogicznych dotyczy poste-
powania nauczyciela, a wiec dotyczy sytuacji edukacyjnych, w ktérych nauczyciel
lub wychowawca musi podejmowac okreslone decyzje pedagogiczne i to najcze-
Sciej w bardzo ograniczonym czasie. Czesto ze wzgledu na brak czasu na doktad-
niejsze, Swiadome i wielostronne rozpatrzenie elementéw sytuacji decyzyjnej,
w podejmowaniu odpowiedzialnej decyzji nauczyciel moze bra¢ pod uwage nie-
wystarczajgce elementy. W zwigzku z tym niektdre decyzje pedagogiczne podej-
mowane sg na zasadzie intuicyjnego kojarzenia informacji zmagazynowanych

28 H. Muszynski, Wstep, s. 63; por. tez P. Sztompka, O ztudnosci dylematu: teoria czy
praktyka, w: Stosowanie nauk spotecznych w praktyce, red. J. Kubin, A. Podgérecki,
Wroctaw 1973.
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w umysle oraz odwotywania sie do zapamietanych dyrektyw pedagogicznych,
prowadzgcych ostatecznie do wyboru pewnego postepowania pedagogicznego.
Informacje te i dyrektywy wptywajg na konkretng decyzje, ktdra posrednio jest
uwarunkowana od kultury pedagogicznej osoby podejmujgcej dang decyzje.

Obok teorii i dyrektyw wyrdznia sie sytuacje posrednie. S3 to takie sytua-
cje, w ktérych okreslone zaleznosci pedagogiczne nie okreslajg w petni precyzyj-
nej dyrektywy jako praktycznej normy umozliwiajgcej konkretne i skuteczne
dziatania pedagogiczne. W praktyce na kazde dziatanie pedagogiczne wptywa
zwykle wiele zmiennych kontekstowych (posredniczacych). Nieunikniona obec-
nos$¢ tych zmiennych determinuje, zaktéca, a nawet czesto wypacza ogdlng dy-
rektywe w stopniu znacznie wykraczajacym poza zwykte zabiegi przystosowujgce
okreslong dyrektywe do konkretnej sytuacji edukacyjne;j.

Intensyfikacja badan empirycznych zwigzanych z nowoczesnym pojmowa-
niem roli nauczyciela w procesie ksztatcenia i wychowania w reformowanej
szkole, odpowiadajgcym ogdlnemu rozwojowi nauk oraz sztuki, zrodzita po-
trzebe blizszego sprecyzowania metodologii tych badan. Nalezy podkresli¢, ze
istotne oddziatywanie badan pedagogicznych na rzeczywistos¢ edukacyjng wy-
raza sie przez wptyw na postawy tych, ktorzy w przysztosci bedg nauczac i wy-
chowywacé?®. Z drugiej strony operatywne opanowanie przez nauczyciela-bada-
cza wiedzy metodologicznej o tym jak postepowad, by rozwigzac problem peda-
gogiczny, okazuja sie nie mniej wazne niz samo konkretne rozwigzanie®.

Dotychczasowe opracowania dostarczajg niewielu przyktadéw ilustrujg-
cych dyrektywy ogdélnometodologiczne w dziedzinie badan ewaluacyjnych nad
jakoscig edukacji. Utrudnia to wyraznie prace badawczg studentom piszgcym
prace dyplomowe i magisterskie, a takze mtodym pracownikom naukowym (czy
naukowo-artystycznym). Pilnym zadaniem staje sie konfrontacja aktualnych za-
potrzebowan z oferowang w naukach spotecznych procedurg badawczg i konkre-
tyzacja tej procedury na bazie dotychczasowych doswiadczen badawczych.

Niekiedy mogg wystepowac¢ watpliwosci co do tego, czy wptyw na
zmienng zalezng wywiera globalna zmienna niezalezna, czy nie. Bardzo czesto

29 7ob. np. Cz. Banach, Kultura pedagogiczna nauczyciela, w: Edukacja i kultura, red.
J. Grzesiak, Kalisz 2002, s. 134; J. Grzesiak, Ksztatcenie kompetentnych nauczycieli
edukacji poczgtkowej — u progu edukacji jutra, w: Edukacja jutra, t. 1, red. T. Kosz-
czyc, J. Jonkisz, S. Toczek-Werner, Wroctaw 2007, s. 407-413.

30 por. A. Janowski, Badanie zjawisk pedagogicznych, Kalisz 1980, s. 13.
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bywa tak, ze catos¢ skutkow jest powodowana tylko jednym czgstkowym ele-
mentem strukturalnym, podczas gdy inne pozostate elementy (zmienne nieza-
lezne czgstkowe) petnig funkcje uzupetniajgce lub nawet nie odgrywajg zadnej
roli. Chcac sprawdzié, czy dane zjawisko przebiega w ten wtasnie sposéb, mo-
zemy potraktowac zmienng niezalezng tak, jakby faktycznie sktadata sie z kilku
zmiennych niezaleznych nie dajacych sie scali¢ i zarazem przedstawi¢ w postaci
zmiennej niezaleznej globalne;j.

W badaniach pedagogicznych mozna napotkaé niestopniowalnos¢ zmien-
nej niezaleznej. Moze bowiem zdarzy¢ sie, ze pewne dziatania edukacyjne s3 opi-
sane w formie jakoSciowej, ze znikomym lub zadnym udziatem wskaznikow ilo-
Sciowych. W niektérych badaniach eksperymentalnych mozna tylko méwi¢, ze
zmienna niezalezna zostata wprowadzona, nie mozna jednak okresli¢ jej stopnia.
Nie ulega watpliwosci, ze przez wtasciwy podziat globalnej zmiennej niezaleznej
na drobne zmienne czgstkowe i staranny dobdr wskaznikdw mozna liczne ogdlne
programy przetozy¢ na zestawy zachowan prostych, ktére sg juz mierzalne, nie
zawsze jednak jest to mozliwe, czasem réwniez nie jest potrzebne.

W badaniach eksperymentalnych zmienna zalezna musi zawsze by¢ mie-
rzalna, bez wzgledu na to, czy daje sie roztozy¢ na czesci sktadowe, czy tez nie.
W innego typu badaniach mozemy mie¢ zmienng niemierzalng i opisowg tylko
jakosciowo, traktujemy to jednak jako zto konieczne, odnoszone do tych sytuacji,
w ktérych ze wzgledu na stan rozwoju pedagogiki zaden pomiar rezultatow od-
dziatywan wychowaweczych nie jest mozliwy.

Zwréémy tez uwage na to, jakie to czynniki lub cechy odgrywajg zwykle
w badaniach pedagogicznych role zmiennych réznego typu. W typowych bada-
niach pedagogicznych nie wystepujg tylko zmienne o charakterze pedagogicz-
nym, ale takze liczne zmienne psychologiczne i socjologiczne. Inaczej mowigc,
niektére zmienne pedagogiczne istotne sg okreslone i mierzone w sposéb swoi-
sty tylko dla pedagogiki, natomiast o wystepowaniu innych zmiennych istotnych
z punktu widzenia pedagogiki, orzekamy przy pomocy aparatu pojeciowego i na-
rzedzi z zakresu psychologii i socjologii. Do$¢ czesto mamy do czynienia z ukta-
dem, w ktorym role zmiennych niezaleznych petnig elementy o charakterze scisle
pedagogicznym, podczas gdy zmiennymi zaleznymi mogg by¢ cechy zmienne
o charakterze socjologicznym, np. stosunki kolezenskie miedzy cztonkami ze-
spotu muzycznego w czasie wolnym od nauki w szkole.

W badaniach jakosSciowych i w projektowaniu zmian na rzecz wyzszej ja-
kosci edukacji poczgtkowej dzieci duze znaczenie przypisywane jest badaniom
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poréwnawczym, obejmujgcym takze analize porownawczg wynikéw badan em-
pirycznych oraz zrédet bibliograficznych. Stad przedstawimy teraz skrétowo wy-
brane konteksty badan poréwnawczych nad jakosci ksztatcenia i wychowania.
Analiza poréwnawcza winna uwzgledniaé catoksztatt ujecia zagadnienia
przez wybranych (dwdch-trzech) autordw i nie powinna ograniczad sie do rozpa-
trywania publikacji kazdej oddzielnie z danego punktu widzenia. Dwie ptaszczy-
zny tresci publikacji, na ktérg bedziemy zwraca¢ uwage — merytoryczna i meto-
dologiczna — s3 ze sobg zwigzane. Jednakze nalezy je wyodrebni¢ w celu doko-
nania gruntownej analizy lektur oraz wyrazenia o nich wtasnego sadu.
Analizujgc lektury od strony merytorycznej, nalezy przede wszystkim:

a) zwrdci¢ uwage na terminologie, ktorg sie postugujg autorzy (w tym na
tresc i zakres kazdego z podstawowych terminéw lub grupy pojec) zwia-
zanych z tematem pracy; podkresli¢ zauwazone wzajemne relacje mie-
dzy pojeciami (nadrzednosci — podrzednosci);

b) dokonac selekcji tresci wigzgcych sie z tematem (celem) opracowania;

c) ustali¢, jakie kwestie wchodzgce w zakres tematu porusza kazdy
z autorow;

d) wyodrebni¢ sady i twierdzenia autoréow dotyczgce analizowanych
zagadnien.

Analizujgc publikacje pod wzgledem metodologicznym, nalezy zwrdcic¢
uwage na sposob, w jaki dany autor doszedt do swoich sagdéw oraz na to, czy
i w jaki sposdb je uzasadnia. Ze wzgledu na specyfike i ztozono$¢ podejscia
metodologicznego do obranego zagadnienia mozna ograniczy¢ sie do wybra-
nych przez siebie aspektéw metodologicznych poréwnywanych publikacji.
Moga ewentualnie wystgpic¢ takie publikacje, w ktorych strona metodolo-
giczna nie bedzie poruszana (w takim przypadku nalezy to wyraznie zaakcen-
towac w trakcie analizy i ten fakt poddac¢ ewaluacji).

Nalezy zaakcentowac charakter porownywanych prac. Ze wzgledu na
punkt wyjscia dla toku rozumowania autoréw oraz ze wzgledu na stopien ogél-
nosci ich stwierdzen, mozna moéwic o publikacjach teoretycznych, publikacjach
opartych na badaniach empirycznych lub o pracach opartych na spostrzezeniach
i refleksjach z praktyki w okreslonym zakresie czasowym albo przestrzennym.
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Rozwazania teoretyczne, uogolnienia odnoszgce sie do zbadanej zbioro-
wosci oraz spostrzezenia z praktyki mogg w réznym stopniu wystepowac w po-
szczegoblnych opracowaniach, np. w pracy teoretycznej dane z badan empirycz-
nych moga by¢ przytaczane jako przyktady ilustrujgce omawiane kwestie
(z tego wzgledu mozna rozrdzniaé prace o rdéznych wartosciach naukowych).
Dlatego w analizie nalezy odrdzni¢ np. stwierdzenia o charakterze ogdlniko-
wym lub intuicyjnym od uogdlnien wyprowadzonych na podstawie badan em-
pirycznych (uogdlnien o réznym zasiegu), a takze od wnioskow sformutowa-
nych w procedurze dedukcji.

Uogdlniajac, nalezy zwrdci¢ uwage na to, czy i w jakim stopniu autorzy po-
réwnywanych prac podejmujg proby syntez i strukturyzacji wiedzy w danym ob-
szarze rzeczywistosci. Mozna przy tym kierowac sie chocby nastepujgcymi kryte-
riami-pytaniami:

a) na jakiej teorii (istniejgcej — mniej lub bardziej rozwiniete]) opierajg au-
torzy swoje wywody>?; nalezy podkreslié tez, czy autorzy odwotujg sie do
twierdzen i hipotez danej teorii w celu wyjasnienia badanych proceséw,
czy postugujg sie terminologig wtasciwg dla danej teorii itd., dzieki temu
moga by¢ zauwazone i sformutowane orientacje i tendencje w rozwoju
wybranej dziedziny naukowo-badawczej;

b) jaki charakter majg celowo stawiane przez autoréw problemy badawcze
(czy problemy otwarte — dopetniajgce; czy problemy empiryczne — we-
ryfikacyjne; czy dotyczg zagadnien innowacyjnych niewyjasnionych do-
tad przez nauke, czy tez czesciowo juz potwierdzonych; czy problemy
praktyczne, czy teoretyczno-praktyczne; czy moze praktyczno-teore-

tyczne itd.)?%;

31 W publikacjach dydaktycznych moga stawaé choéby na gruncie psychologicznej teo-
rii czynnosci (np. J. Kujawinski, Rola problemdéw otwartych w poczgtkowym nauczaniu
matematyki, Poznan 1982; S. Stomkiewicz, Nauczanie algorytmiczne a psychologiczna
teoria czynnosci, Warszawa 1972) lub teorii wielostronnego nauczania i uczenia sie
(np. W. Okon, Podstawy wyksztatcenia ogdlnego, Warszawa 1967; T. Lewowicki, Psy-
chologiczne réznice indywidualne a osiggniecia uczniow, Warszawa 1975.

32 Charakter problemu mozna okreséli¢ na podstawie znajomosci dorobku nauki w za-
kresie analizowanej problematyki. Podejmujac badania i formutujac problemy badaw-
cze autor z petng Swiadomoscia nie ,,wywaza otwartych drzwi”, lecz kontynuuje prace
swoich poprzednikéw — ciggtosé i zmiana w rozwoju nauk.
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c) w jakim stopniu wyniki swoich badan lub analiz autor opracowania wigze
i konfrontuje z dotychczasowym dorobkiem nauki w tym zakresie3.

Pomiar i ewaluacja jakosci ksztatcenia wobec autoewaluacji dziecka

Cztowiek, takze dziecko w szkole czy juz nawet w przedszkolu, ksztattuje
sie najczesciej w sytuacjach rozbieznych, w ktoérych cos jest wykluczane jako war-
tosé, a w innych jest uznawane za dobre. W edukacji szkolnej, z jednej strony
wiec, preferuje sie uznawane wartosci (jako dobre), a z drugiej, przeciwstawia
sie je tym wartosciom, ktore, jako zte, sg nie do przyjecia. W obliczu procesu
globalizacji metodycznej mechanizm ten nie zanika, a raczej nasila sie. Mato
uwagi zwraca sie, na przyktad, na tozsamos¢ i walory jezyka polskiego, a takze na
rozwijanie czytelnictwa w procesie edukacji. Jest to proces ztozony, uwarunko-
wany wieloma czynnikami, ktory zastuguje na odrebne badania.

Wobec koniecznosci ,,uczenia sie zmiany” i umiejetnego dostosowywania
sie do rzeczywistosci w edukacji dzieci, nie mozna pomingc sfer:

— komunikacyjnej (przemiany interakcji miedzyludzkich w podmiotowe
i partnerskie relacje dziecko — nauczyciel, dziecko — dziecko, dziecko —
cztowiek dorosty itp.);

— ewaluacyjnej (w sensie krytycznej analizy stosowanych rozwigzan w lo-
kalnym otoczeniu dziecka i na tej podstawie dokonywania wyboru roz-
wigzan najbardziej optymalnych) uwzgledniajgcej samokontrole oraz sa-
moocenianie;

— projektowej i realizacyjnej (planowania, sterowania czynnosciami pro-
wadzgcymi do nabywania umiejetnosci praktycznych).

Dziecko na co dzien spotyka sie z przeréznymi przejawami zycia spotecz-
nego, w ktérym wystepujg wcale nierzadko sytuacje edukacyjne i pozaeduka-
cyjne, wymagajace od niego podjecia okreslonej decyzji lub wyrazenia wtasnego
sadu, czy tez woli, np. co do wyboru. W tym procesie szczegdlnej rangi nabiera
metodyka nabywania umiejetnosci wyrazania wtasnych sagdow, przekonan oraz
metodyka utozsamiania sie z okreslonymi rozwigzaniami adresowanymi wtasnie
do dzieci w wieku przedszkonym i wczesnoszkolnym. Niezwykle wazna jest wiec

33 Jest to pytanie odnoszace sie do ewaluacji publikacji ze wzgledu na kryterium syntezy
i uogdlniania przez autora wiedzy w danym przedmiocie badan.
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umiejetnos$¢ samokontroli, autokorekty, a dalej samooceniania sie dziecka
w okreslonej sytuacji. Uczy¢ sie samooceniania mozna pod kierunkiem rodzicéw,
a przede wszystkim pod kierunkiem dobrze przygotowanych nauczycieli. Z tego
wzgledu zajecia edukacyjne w przedszkolu — w szkole powinny uwzgledniac sy-
tuacje wymagajace w coraz szerszym zakresie samooceny oraz oceniania innych.
Z badan wynika, ze praktyka szkolna (i w szkole wyzszej réwniez) odbiega znacz-
nie od tego zatozenia. Uczniowie zdobywajg rdzne doswiadczenia pod wptywem
wewnatrzszkolnych systemdw oceniania bez udziatu elementéw samooceniania.
Nie ma watpliwosci, ze w takiej sytuacji uczen nie jest traktowany podmiotowo.
Wyniki naszych badan dostarczajg wiele przestanek swiadczgcych o negatywnym
traktowaniu przez ucznidow zasad oceniania stosowanych przez réznych nauczy-
cieli uczacych w tej samej klasie. Uczniowie nie sg o to pytani, wiec ocenianie
szkolne doprowadza czesto do negatywnej motywacji uczenia sie i do innych ne-
gatywnych nastepstw.

Pomiar i ewaluacja jakosci edukacji wobec autoewaluacji nauczyciela dzieci

Wobec koniecznosci ,uczenia sie zmiany”, o czym byta mowa w odniesie-
niu do ucznia, wyrastajg ciggle nowe i odpowiedzialne wyzwania oraz zadania
wobec systemu ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli. Koniecznoscig wrecz staje
sie rzeczywiste (nie rzekome) przygotowywanie nauczycieli do zmieniajacej sie
terazniejszosci oraz dla przysztosci, przy uczestnictwie spoteczenstwa informa-
cyjnego. Z tego punktu widzenia, za wyzwaniami cywilizacyjnymi, w ksztatceniu
i doskonaleniu nauczycieli nie mozna pomingc¢ sfer:

— komunikacyjnej (przemiany interakcji miedzyludzkich w podmiotowe
i partnerskie relacje nauczyciel — uczniowie);

— diagnostycznej (w sensie analizy wszystkich zmiennych warunkujgcych
efekty procesu dydaktyczno-wychowawczego);

— ewaluacyjnej (w sensie krytycznej analizy stosowanych lub proponowa-
nych rozwigzan metodycznych, i na tej podstawie dokonywania wyboru
rozwigzan najbardziej optymalnych), uwzgledniajgcej samokontrole, sa-
moocenianie — autoewaluacje oraz innowacyjnos¢;

— projektowej i realizacyjnej (planowania, sterowania procesu ksztatcenia
wychowujacego).
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Wszystkie wymienione sfery uwzgledniajg wielopodmiotowy charakter
edukacji, w ktérym nauczyciel i uczen stanowig podstawowy czton interakcyjny
w procesach ksztatcenia i wychowania w szkole i poza nia.

Ewaluacja oraz autoewaluacja nauczycielska w ocenianiu jakosci edukacji
jest wieloaspektowa (psychologiczna, socjologiczna, ekonomiczna, zdrowotna
itp.) i powinna by¢ ukierunkowana na organizacje oddziatywan dydaktyczno-wy-
chowawczych nauczyciela (czy to w procesie lekcyjnym, czy w innej formie zajec
edukacyjnych). W wezszym znaczeniu moze by¢ utozsamiana z pomiarem efek-
tow procesu nauczania wychowujgcego. Niezmiernie wazne jest, aby w pracy
nauczyciela diagnostyka i samoocena towarzyszyta na co dzien oraz aby ujmo-
wata kompleksowo elementy majgce bezposredni wptyw na aktywny i efektywny
udziat kazdego ucznia w procesie uczenia sie®*. Elementy autodiagnozy i samoo-
ceny nauczyciela stanowig bardzo istotng podstawe w konstruowaniu procesu
ksztatcenia doskonalenia nauczycieli. W tym procesie szczegdlnego nadania
rangi wymaga metodyka stosowania samooceniania, zaréwno po stronie nau-
czyciela, jak i po stronie ucznia.

W rozwazaniach dotyczgcych pomiaru i ewaluacji jakosci edukacji nie spo-
s6b poming¢ problematyki relacji pomiedzy mechanizmami ewaluacji i autoewa-
luacji, ktére wystepujg wzgledem siebie po stronie nauczyciela (nauczyciela aka-
demickiego) i po stronie ucznia (studenta). Nalezy bowiem zauwazy¢, ze ksztat-
cenie umiejetnosci samokontroli oraz samoceniania w edukacji szkolnej jest
szczegblnie doniostym wyzwaniem dla edukacji w kazdej szkole wspdtczesnej®.
Z jednej strony od nauczycieli oraz od nauczycieli akademickich wymaga sie sa-
mokontroli oraz samooceny wtasnej pracy pedagogicznej. Z drugiej strony, na
mocy obowigzujgcych przepisdw prawnych, w kazdej szkole i w szkole wyzszej
uczniowie oraz studenci wtgczani sg do wspoétudziatu w opiniowania pracy peda-
gogicznej swoich nauczycieli. Nalezy jednak podkresli¢, ze uczestnictwo w opi-
niowaniu (ocenianiu) cztowieka, a tym bardziej swojego nauczyciela, wymaga od
podmiotu nalezytego przygotowania do kompetentnego i uczciwego wypetnia-
nia wyznaczonych rél (zadan) w tym zakresie.

34 Zob. np. J. Grzesiak, O powotaniu nauczyciela do zywej metodyki wobec procedur
ewaluacyjnych w zmieniajqcej sie klasie szkolnej, w: Autoewaluacja i refleksyjnos¢ na-
uczyciela, s. 231-240; tenze: O edukacji jutra zadecydujq niewypaleni nauczyciele,
w: Edukacja jutra, red. K. Denek, K. Zaton, A. Kwasna, Wroctaw 2008, s. 273-280.

35 ). Grzesiak, Samoocena ucznia a samoocena nauczyciela, w: Ewaluacja i innowacje
w edukacji. Samoocena i ocena w ksztatceniu i wychowaniu, red. ). Grzesiak, Kalisz-
Konin 2009, s. 401-419.
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Z badan prowadzonych w wielu osrodkach naukowych wynika, ze w prak-
tyce majg miejsce niepokojgce anomie i choéby z tego powodu zagadnienie to
powinno by¢ przedmiotem szczegdlnego zainteresowania wtadz oswiatowych,
wtadz uczelni oraz metodologéw badan spotecznych oraz badan pedagogicz-
nych®. Wielopodmiotowy i autonomiczny sens wspétczesnej edukacji wymaga
od nauczycieli, jak réwniez od uczniow i studentéw rzetelnosci oraz kompeten-
cyjnosci w proporcjonalnym respektowaniu okreslonych zasad w odniesieniu do
przystugujgcych praw i powinnosci. W przeciwnym przypadku bedzie tylko wiele
mowienia o rzekomym dazeniu do wyzszej jakosci, a w konsekwencji bardzo
trudno lub wrecz niemozliwe bedzie uzyskanie wyzszej jakosci pracy szkoty i kaz-
dej szkoty wyzszej.

Pomiar i ewaluacja jakosci edukacji w kontekscie analizy wartosci

Istotg analizy wartosci jest poszukiwanie najlepszych, najbardziej efek-
tywnych, najtanszych metod i sposobdéw spetnienia okreslonych funkcji sta-
wianych przed analizowanym przedmiotem lub dziedzing dziatalnosci. Pod
pojeciem ,funkcji” — w tym opracowaniu — bedziemy rozumie¢ posiadanie
okreslonych wtasciwosci jako zespotu cech przypisanych danemu obiektowi
ze wzgledu na cele jego istnienia lub stosowania. Funkcje s3 Scisle powigzane
z respektowaniem okreslonego systemu norm odnoszgcych sie do wartoscio-
wanego obiektu®’.

W. Okon w rozprawie O postepie pedagogicznym podaje, ze postep peda-
gogiczny polega na przechodzeniu od nizszego do wyzszego szczebla rozwoju za-
réwno pojedynczych ludzi, jak instytucji wychowawczo-oswiatowych i ogdlnych
warunkach oddziatywania oswiatowo-wychowawczego. Przy tym miarq postepu
jest uzyskanie coraz lepszych wynikow w tym samym lub krdtszym czasie, przy
zastosowaniu coraz bardziej racjonalnych metod i srodkow oraz rozsqdnym
wzroscie naktaddw?.

36 Zob. np. J. Grzesiak, Rzut oka wstecz wobec edukacji jutra, w: Edukacja jutra, red.
K. Denek, P. Olesniewicz, Wroctaw 2009.

37 por. E. Jarosz, E. Wysocka, Obszary, metody i srodki diagnozy w pracy nauczyciela,
w: Edukacja jutra, t. 10, Wroctaw 2004, s. 471-476; D. Skulicz, Diagnozowanie peda-
gogiczne, w: Orientacje w metodologii badar pedagogicznych, red. S. Palka, Krakéw
1998, s. 55-74.

38 W. Okon, O postepie pedagogicznym, Warszawa 1970, s. 17.
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Etymologicznie stowo ,postep” (tac. progressus) oznacza poruszanie sie
naprzdd, daznosé ku lepszemu, doskonalenie, a wiec wyraza jeden z podstawo-
wych atrybutow istnienia Swiata. Mowigc o postepie pedagogicznym, trudno nie
docenia¢ roli analizy wartosci w jego tworzeniu. OkreSlenie, podane przez
W. Okonia, ujmuje postep pedagogiczny w aspekcie taksonomicznego poréwny-
wania wymiernych efektdw pracy przy jednoczesnym uwzglednianiu doskonal-
szych metod oraz Srodkow realizacji, a takze odpowiednich naktadéw finanso-
wych. Tak wiec ,postep pedagogiczny” jest rozumiany szeroko.

Jednym z elementéw postepu pedagogicznego jest doskonalenie jako-
$ci pracy pedagogicznej kazdego nauczyciela, w nastepstwie czego mozliwa
jest poprawa jakosci systemu dydaktyczno-wychowawczego, jako ztozonej
i kompleksowej catosci.

Przestanki metody analizy wartosci, w odniesieniu do pomiaru i ewaluacji
jakosci edukacji, sprowadzajg sie do trzech zasadniczych etapdw postepowania:

— analizy wartosci aktualnego stanu obiektu (w obecnym funkcjonowaniu),
— szukania nowych, doskonalszych rozwigzan,
— analizy wartosci skonstruowanych projektéw nowych rozwigzan®.

Udzielenie wyczerpujacych i uzasadnionych odpowiedzi na nizej wyszcze-
gblnione pytania, pozwala na wysuniecie wnioskéw, ktdre dotyczg dotychczaso-
wego funkcjonowania danego obiektu (np. nauczyciela) oraz podjecia odpowied-
nich decyzji przez osobe dokonujgcg pomiaru ewaluacji jakosci. S3 to pytania:

1. Czy oceniane rozwigzanie spetnia wszystkie okreslone funkcje oraz
normy konieczne?

2. Czy oceniane rozwigzanie nie spetnia funkcji i norm zbednych?

3. Czy oceniane rozwigzanie jest optymalne?

Powodzenie analizy wartosci w duzym stopniu zalezy od Scistego okresle-
nia celu, jakiemu przedmiot i zakres samooceny ma stuzy¢ (czyli okreslenie jego
funkcji). Po ustaleniu listy funkcji lub norm koniecznych, ktére powinny by¢ spet-
nione w praktycznym stosowaniu, mozna ocenic, jakie funkcje nie byty spetniane
w dotychczasowej praktyce.

Usuniecie funkcji zbednych stanowi nieodzowny warunek podniesienia
jakosci. Analiza wartosci pewnego rozwigzania moze niekiedy ograniczac¢ sie

39 por. W.J. Paluchowski, Diagnoza psychologiczna. Proces — narzedzia — standardy, War-
szawa 2007.
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jedynie do wyeliminowania wystepujacych dotychczas funkcji zbednych. Zna-
jomos¢ tego, jakich funkcji koniecznych nie spetnia, a jakie spetnia ewaluo-
wane rozwigzanie w obecnym funkcjonowaniu, stanowi bardzo istotne kryte-
ria w ewaluacji jakosci obecnego rozwigzania. Uznanie ocenianego elementu
za nienajlepszy i nie najbardziej optymalny, wskazuje na potrzebe szukania
propozycji zmian na lepsze.

Poszukiwanie nowych rozwigzan prowadzi do sformutowania réznych ich
koncepcji, spetniajgcych zatozone funkcje (oczekiwane, wtasne lub narzucone).
W tej fazie ewaluacji jakosci wyrdzniane sg nastepujace elementy:

— poddanie w watpliwos¢ tego, co jest przedmiotem samooceny (kryty-
cyzm samokrytycyzm) oraz
— opracowywanie drog prowadzgcych ku lepszemu rozwigzaniu.

W dokonywaniu samooceny mozna sie wspiera¢ drugimi osobami jako do-
radcami. Na tym etapie bardzo cenny jest kazdy pomyst, ktérego autorem nieko-
niecznie musi by¢ jednostka dokonujgca ewaluacji (np. moga by¢ wytonione
w trybie konkursu otwartego).

W kolejnym, trzecim etapie ma miejsce analiza wartosci wytworzonych
propozycji zmian. Wymaga to profesjonalnej analizy wartosci poprzez znalezie-
nie odpowiedzi na nastepujgce pytania:

1. Jakie nowe funkcje badz normy wprowadzajg nowe propozycje?
2. Czy nowe rozwigzania nie zawierajg elementéw zbednych?
3. Ktdéra z nowych propozycji zmian jest najbardziej optymalna?

Za najdoskonalszg i najbardziej optymalng propozycje przyjmuje sie te,
ktora wprowadza najwiekszg liczbe nowych funkcji i jednoczesnie nie zawiera
funkcji zbednych lub zawiera ich najmniej sposrdd innych proponowanych
zmian. Kornicowym efektem ewaluacji jakosSci jest wybor jednego rozwigzania
uznanego za najbardziej optymalne sposrdd innych.

Zwréémy jeszcze uwage na to, ze wartosciowanie w dialogu, pojmowane
jako analiza warto$ci®®, wymaga od nauczycieli petnych kompetencji do dokony-

40 ), Grzesiak, Przez analize wartosci do postepu pedagogicznego, w: Ciggtosé i zmiana
w pedagogice XXI wieku, red. T. Zacharuk, Siedlce 2007, s. 279-289.
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wania samokontroli, autokorekty i samooceny, a takze kontroli i oceny skutecz-
nosci oddziatywan pedagogicznych. Stawiamy tutaj dyrektywne wymagania, aby
kazdy absolwent studiow nauczycielskich posiadat kompetencje do:

— wartosciowania réznych elementow strukturalnych stanowigcych o sys-
temie edukacyjnym,

— prowadzenia badan jakosciowych, a nastepnie opracowywania i inter-
pretowania uzyskanych danych zrédtowych,

— respektowania na co dzien zatozen ,,zywego” nauczania wychowujgcego
w toku edukacji elementarnej,

— diagnozowania, ewaluowania zjawisk pedagogicznych oraz projektowa-
nia nowych rozwigzan*!.

Prowadzone przez nas badania w grupach studenckich, zaréwno na stu-
diach stacjonarnych, jak i niestacjonarnych, dostarczyty wiele przestanek pozwa-
lajgcych na modyfikacje procesu ksztattowaniu u studentéw-przysztych nauczy-
cieli dzieci podstawowych kompetencji w zakresie stosowania procedur odno-
szacych sie do pomiaru i do ewaluacji jakosci wybranych elementéow systemu
edukacji. Studenci, jako uczestnicy zaje¢, stawali sie w ten sposdb badaczami
i jednoczesnie wystepowali w roli badanego podmiotu. Zdarzato sie, ze studenci

Badania drugiego typu dotyczyty umiejetnosci stawiani byli w sytuacjach
trudnych, bowiem zmuszani byli do swoistej improwizacji w prowadzeniu
ewaluacji, np. wybranego fragmentu scenariusza zaje¢ lub projektu opraco-
wanego przez innych uczestnikdw procesu ksztatcenia. W rezultacie powsta-
wato co naj-mniej kilka wersji koncepcji. Tego rodzaju préby microteachingu
pozwalaty studentom na autoewaluacje wtasnych kompetencji w tym zakre-
sie.dokonywania autoewaluacji w czasie egzaminu. Zadaniem studenta byto do-
konanie ewaluacji wiasnych kompetencji w wyznaczonym zakresie (okreslonym
przedmiotem studiow, np. diagnozowania zjawisk pedagogicznych i projektowa-
nie edukacyjne), z uwzglednieniem nastepujacych sekwencji:

— podstawowe pojecia i ich zakresy znaczeniowe,
— teoretyczne aspekty pod katem zastosowan w edukacji,

41 ). Grzesiak, Projektowanie dydaktyczne, s. 534.
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— dyrektywy prakseopedagogiczne (praktyczne) z uwzglednieniem narze-
dzi badawczych (lub metodycznych),

— zwiezte interpretacje wynikdw przeprowadzonych juz badan empirycz-
nych (z literatury),

— zadania i wnioski pod katem wtasnych kompetenc;ji (profilu studiéw),

— autoewaluacja w kontekscie wtasnej aktywnosci i korzysci wyniesionych
z zajec (w jakim zakresie badacz, w jakim ekspert).

Badani studenci przyznawali, ze w czasie studidow zbyt mato byto sytuaciji,
w ktérych mozna byto uczyé sie autoewaluacji oraz ewaluacji jakosci. Mozna
tez szuka¢ nowych drég do oceny jakosci pracy nauczycieli akademickich przez
studentéw i to w formie odmiennej od anonimowego ankietowania, jak jest
powszechnie stosowana w szkolnictwie wyzszym. Nalezy podkresli¢, ze w wy-
niku zorganizowanego i systematycznego ksztatcenia oraz doskonalenia nau-
czycieli z uwzglednianiem elementdéw diagnostyki psychopedagogicznej, ewa-
luacji, autoewaluacji oraz projektowania sytuacji edukacyjnych, mozliwe staje
sie podwyzszenie jakosci ksztatcenia kompetentnych i odpowiedzialnych nau-
czycieli, a w tym przede wszystkim nauczycieli dzieci.

Uwagi i wnioski kornicowe

Aby lepiej przygotowywac przysztych nauczycieli do petnienia wyznaczo-
nych rél z uwzglednieniem pomiaru i ewaluacji jakosci procesu edukacji (ktorego
sg sprawcami i uczestnikami), niezbedne jest prowadzenie systematycznych ba-
dan nad przebiegiem edukacji nauczycieli oraz ich zachowan w rdznych sytua-
cjach szkolnych i pozaszkolnych.

Jest zrozumiate, ze absolwenci studiéw nauczycielskich nie mogg w czasie
studiow zdoby¢ w petni najwyzszych kwalifikacji i z tego wzgledu kontynuujg ten
proces juz w pracy, przy wtasnym warsztacie pracy pedagogicznej. Wobec niedo-
skonatosci funkcjonujgcego systemu ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli na
rzecz nauczania ,,zywego”, wymagajacego konsekwentnego stosowania proce-
dur ewaluacyjnych i autoewaluacyjnych, zachodzi koniecznos¢ dos¢ gruntownej
zmiany w tym zakresie. Wystepuje nie tylko potrzeba, ale koniecznos¢ uwzgled-
niania metodyki ksztattowania postaw wsrdd nauczycieli ku twdrczemu stosowa-
niu procedur pomiaru i ewaluacji jakosci proceséw edukacyjnych na wszystkich
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szczeblach systemu oswiatowego. Powinno sie to odbywa¢ w atmosferze wspot-
dziatania miedzy nauczycielami w ramach wewnatrzszkolnego doskonalenia na-
uczycieli, miedzy nauczycielami i doradcami metodycznymi, a zwtfaszcza miedzy
uczelniami ksztatcgcymi nauczycieli a osrodkami doskonalenia nauczycieli, okre-
gowymi komisjami egzaminacyjnymi oraz organami nadzoru pedagogicznego.

Metodyka stosowania pomiaru dydaktycznego i ewaluacji uzyskiwanych
efektow w procesie zaje¢ edukacyjnych we wspodtczesnej szkole nabiera, i za-
pewne nadal bedzie nabiera¢, coraz wiekszego znaczenia. Myslimy tutaj o roli
samooceny, zaréwno po stronie nauczyciela, jak i po stronie ucznia. Bowiem
uczy¢ ucznidéw ,sztuki” samooceniania i autokorekty mogg potrafi¢ jedynie ci
nauczyciele, ktérzy potrafig dokonywac i czesto dokonujg samooceny wtasnej
pracy pedagogiczne;j.

Tak wiec w edukacji nauczycieli niebagatelng rzeczg jest ksztattowanie ich
kompetencji w zakresie ewaluacji jakosci ksztatcenia oraz wychowania. Stanowi
to warunek sine qua non dla urzeczywistniania antycypowanych zatozen pomia-
réw i ewaluacji jakosci w procesach edukacyjnych. Wobec rosngcych wymagan
spotecznych w edukacji nauczycieli, nie moze zabrakngé¢ podstaw ,uczenia sie
zmiany na lepsze” oraz ,uczenia sie ewaluacji jakosci ksztatcenia i wychowania”.

Aby doskonali¢ prace szkét wyzszych i lepiej przygotowywad przysztych na-
uczycieli do wykonywania swoich obowigzkéw zawodowych, niezbedne jest pro-
wadzenie systematycznych badan i analiz jakosciowych. Z tego wzgledu szczegél-
nego znaczenia nabiera ksztattowanie przygotowania metodologicznego wszyst-
kich podmiotdow uczestniczgcych w procedurach pomiaru oraz oceny jakosci edu-
kacji — takze edukacji elementarnej dzieci.

Na zakonczenie nalezy zaakcentowac, ze w naszych rozwazaniach uwypu-
klone zostaty zagadnienia dotyczgce dwupodmiotowego i dwuzadaniowego cha-
rakteru pomiaru i ewaluacji jakosci edukacji. W rzeczywistosci procedury te naj-
czesciej majg jednak wymiar wielozadaniowy i wielopodmiotowy.

W literaturze spotykamy sie z réznymi podejsciami do kategorii praktyki
wystepujacej czesto jako przeciwstawienie teorii w sensie zrodet zachowan w sy-
tuacjach, w ktdrych nalezy kierowac sie wiedzg w dziataniu praktycznym lub tez
doswiadczeniem nabytym w praktyce.

Wiedza teoretyczna wymaga swoistego przetransponowania jej na uzytek
praktyki, a to z kolei wymaga umiejetnosci projektowania dynamicznych regut
dziatania praktycznego, dostosowanych do zaistniatej sytuacji. Umiejetnos¢ wy-
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korzystania teorii w dziataniu praktycznym zalezy szczegdlnie od okreslonej pro-
porcji miedzy sferg wiedzy a sferg kompetencji realizacyjnych cztowieka. Nie wy-
starcza bowiem wyuczy¢ sie teorii i potrafic¢ jg reprodukowac, gdyz nalezy j3 sto-
sowa¢ w odpowiedniej sytuacji. Wiedza ogdlna ujeta w standardach i w progra-
mach ksztatcenia nauczycieli, stanowigca zbiér norm naukowych o réznym stop-
niu szczegdtowosci, winna wyposazac¢ przysztych nauczycieli w specyficzny
warsztat ogdlnych przejawéw zachowan zawodowych i spotecznych. Powinno to
bezposrednio prowadzi¢ do ksztattowania przekonan u studentdw, ze w okreslo-
nych przypadkach zyciowych wiedza ta moze by¢ nie tylko niezwykle przydatna,
ale wrecz niezbedna dla ujawnienia i zrozumienia mechanizmdéw wystepujacych
w tych wtasnie przypadkach. Mechanizmy te wymagajg najczesciej nawet swoi-
stych odkry¢ jako niepowtarzalnych cech odnoszacych sie do indywidualnego
przypadku lub jednostkowej sytuacji edukacyjnej. Taka struktura i wtasciwosc
teorii powoduje, ze w sytuacjach edukacyjnych nie mozna jej traktowac jako go-
towej instrukcji albo algorytmu.

W ujeciu filozoficznym praktyka odnosi sie do catoksztattu spoteczno-hi-
storycznej dziatalnosci cztowieka, ktdry przeksztatca otaczajgcy go rzeczywistosé
przyrodniczg i spoteczng zgodnie ze swymi rozwijajgcymi sie potrzebami, two-
rzac przy tym samego siebie®?.

Praktyka pedagogiczna moze by¢ pojmowana niejednoznacznie i stad
mozna traktowac jg jako:

1) zastosowanie teorii w dziataniu, w sytuacjach w otaczajgcej rzeczywi-
stoSci — w sensie odwotywania sie do wiedzy nabytej w toku ksztatce-
nia teoretycznego,

2) powtarzanie danej czynnosci lub ciggu czynnosci w celu usprawnienia
dziatania,

3) biegtos¢ w wykonywaniu pewnych czynnosci (automatyzacja, rutyna),

4) w szczegdélnym przypadku praktyke mozina traktowaé jako forme
ksztatcenia, ktdra ma na celu m.in. weryfikacje wiedzy i ¢wiczenie
umiejetnosci®®.

W procesie edukacji nauczycieli, zaréwno nauczyciele akademiccy jak i nauczy-
ciele sprawujacy opieke nad praktykantami, stopniowo ograniczajg swojg role

42 A.S. Reber, Sfownik psychologiczny, Warszawa 2002.

43 W. Kojs, Funkcje teorii w dziataniach edukacyjnych nauczyciela i ucznia — szkic analizy
zagadnienia, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji nauczycieli, red. J. Grzesiak, t. 1, Kalisz
2007, s. 59-68.
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informacyjng (przekazywania wiedzy), a w coraz wiekszym zakresie stajg sie za-
razem organizatorami, diagnostami, terapeutami oraz konsultantami i dorad-
cami*. Role instruktora (ktéry przekazujac wiedze, jednoczesnie poucza) pod-
dane sg transformacji na rzecz stymulatora, ktéry tworzac Srodowisko eduka-
cyjne, utatwia w tym srodowisku uczenie sie podmiotu, przy czym tzw. jednomi-
nutowego menedzera mozna uznac za wzorcowego wspétczesnego mentora®.

Pojecie ,mentora”, podobnie jak pojecie ,praktyki”, ma wiele znaczen
przypisywanych w literaturze. Mentor najczesciej jest traktowany jako synonim
doswiadczonego doradcy, przewodnika, wychowawcy, wcielenie madrosci®®.

W edukacji praktyka wzorowania sie na doswiadczonym mentorze (lide-
rze) przybiera charakter specyficznego mentoringu i poradnictwa metodycz-
nego. Mentoring i poradnictwo w edukacji, w tym takze w edukacji nauczycieli,
nalezy uznawac za taki system (uktad), w ktérym osoba z duzym potencjatem
intelektualnym, praktycznym doswiadczeniem i sukcesami zawodowymi przyj-
muje zadanie wprowadzania do zawodu nauczyciela, a takze zadania polegajace
na udzielaniu nieodzownej pomocy w rozwoju poczatkujgcych nauczycieli. Pro-
ces ten moze przybierac rézne formy, ale zawsze i wszystko po to, zeby ,wcieli¢
sie w kogos”, kto odnosi sukcesy. Tym bardziej wéwczas cenne jest ,, dgzenie ku
nadazaniu” do osiggniecia doskonatosci i zastosowania czegos u siebie. Uktad
doswiadczonego mentora-doradcy i probujacego podazac za nim ucznia moze
tez tworzy¢ sie samoistnie. Poznanie indywidualnego stylu pozwala lepie] zrozu-
mie¢ swoje mocne i stabe strony, a korzysci ptyngce ze znajomosci styléw pracy
cztonkéw zespotu stuzg lepszemu rozumieniu siebie i innych oraz by¢ lepiej zro-
zumianym przez nich?’.

Zatem dochodzimy do momentu, w ktérym nalezy wyraznie podkresli¢, ze
mentor jest wyzwaniem dla bardzo odpowiedzialnych i kompetentnych nauczy-
cieli w takich przypadkach, gdy zadania przypisane z tego powodu majg charak-
ter kompleksowy i tym samym sg petnione w diuzszym czasie, a nawet w catym
okresie studiéw nauczycielskich. Natomiast w przypadkach, w ktdérych praktyka
pedagogiczna ma charakter wycinkowy (nazywana jest tez problemows) i jest

4 por. np. K. Blanchard, M. Miller, Tajemnice wielkich lideréw, 2008, K. Blanchard,
Przywddztwo wyZszego stopnia, Warszawa 2009.

4 Tamze.

46 Wielka encyklopedia, t. 17, s. 258.

47 G.B. Moskovitz, Zrozumie¢ siebie i innych, PWP, Gdarsk 2009; zob. tez: A. Karpiriska,
Zapobieganie niepowodzeniom szkolnym, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji. Autoe-
waluacja i refleksyjnos¢ nauczyciela, red. J. Grzesiak, Konin 2007, s. 17-24.
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odbywana u wytypowanych nauczycieli — czesto jednorazowo w stosunkowo
krotkim czasie (od kilku godzin do niewielu dni), mamy do czynienia z rolami na-
uczycieli sprowadzajgcymi sie do tzw. opiekundw praktyk. Rozrdézniajgc pojecia
mentora od pojecia opiekuna praktyki studenckiej, nie nalezy negowac rangi
nauczycieli z przypisanymi rolami opiekunéw nad praktykantami. Podkre-
$lamy jednak niezwykte role nauczycieli jako mentoréw, mentoréw zmiany,
mentoringu i poradnictwa dydaktycznego w strone wyzszej skutecznosci
ksztatcenia teoretycznego i praktycznego w szkole wyzszej oraz w szkole stwa-
rzajgcej warunki studentom do petnienia rél przysztych nauczycieli w syste-
mie praktyk pedagogicznych.

Poczynione rozwazania mozna kontynuowac, koncentrujgc sie miedzy in-
nymi na problematyce zadan i funkcji mentora-doradcy w prowadzeniu praktyki
pedagogicznej. Sprawowanie opieki nad studentem przygotowujacym sie do
sprawowania zadan nauczyciela jest procesem ztozonym i wieloetapowym, wy-
magajgcym wspierania oraz wspomagania studenta na drodze prowadzacej do
zawodu nauczyciela. Proces sprawowania opieki nad pracownikiem w rdéznych
stadiach jego rozwoju i kariery zawodowej oraz doskonalenie umiejetnosci me-
nedzerskich przez wykorzystanie doswiadczenia pracownikéw o wyzszych kom-
petencjach i pozycji w hierarchii organizacyjnej nazywany jest ,mentoringiem”.
Mentoring jest pojeciem zwigzanym z pojeciem , monitoringu” — nalezy jednak
te pojecia rozgraniczac i kazdemu z nich przypisywac duze znaczenie w systemie
praktyki pedagogicznej. Mentoring mozna traktowac jednoczesnie jako petnie-
nie rél doradcy metodycznego przez mentora w czasie odbywania praktyki pe-
dagogicznej — jako mechanizmu prakseopedagogicznego, niezwykle znaczgcego
na catej linii rozwoju zawodowego kazdego nauczyciela.

Podstawowym celem poradnictwa wraz z mentoringiem jest przyspiesze-
nie procesu adaptacji i rozwoju mtodego nauczyciela (kandydata do zawodu na-
uczyciela) przez udzielenie mu pomocy metodycznej w podejmowania decyzji
dotyczgcych m.in. doboru tresci i metod rozwigzywania probleméw edukacyj-
nych — z respektowaniem teoretycznych regut postepowania bez pomijania kul-
tury osobistej i organizacyjnej. Osigganie tych celdw wymaga systematycznej
i planowej aktywnosci indywidualnej (treningu) adepta do zawodu nauczyciel-
skiego — ku misji nauczyciela w edukacji.

Nauczyciel w roli mentora-doradcy ma do dyspozycji wiele metod i technik
stuzacych doskonaleniu studenta w roli podwfadnego a stosowany w okresie

225



Jan Grzesiak, Lekgje i diagnostyka psychopedagogiczna w edukacji dziecka

praktyki pedagogicznej — jako wymownego ,,coachingu”“®. Poprzez prowadzenie
z praktykantem systematycznych i planowych rozméw, wykonywania czynnosci
motywujgcych, szkoleniowych, kontrolnych — mentor-doradca stwarza mozliwo-
$ci wspdlnego wypracowanie rozwigzan i wzbudzania u przysztego nauczyciela
motywacji do przemyslanego postepowania realizacyjnego w dobrze zorgani-
zowanym procesie edukacyjnym. Styl zarzadzania sprawowany przez men-
tora, a oparty na coachingu, powinien stuzy¢ studentom-praktykantom do zi-
dentyfikowania ich mocnych i stabszych stron, wyznaczy¢ srodki i metody
witasnego rozwoju, a przez nieustanng interakcje komunikacyjng w atmosfe-
rze dialogu i ewaluacji okreslac cele i zadania edukacyjne o krétko- lub dtu-
goterminowym charakterze®.

Doswiadczenie poszczegdlnych nauczycieli i nauczycieli akademickich,
pracujgcych przez dtuzszy czas w danej szkole (uczelni), jest niewatpliwg warto-
$cig, ktérej nie mozna pomijaé w ksztatceniu i doskonaleniu nauczycieli. Zaréwno
kandydat do zawodu jak i nowo zatrudniony nauczyciel, przez okreslony czas
znajduja sie pod opiekg osoby z powotaniem, ktéra wprowadza go do zawodu.
Rodzaje i jakos$¢ wsparcia oraz wiezi powstajgcej w tym okresie miedzy studen-
tem i nauczycielem-mistrzem ma decydujgcy wptyw na catg kariere studenta
przygotowujgcego sie do pracy w zawodzie nauczyciela. Poprawnie skonstruo-
wane relacje mistrz-uczen pozwalajg na wyrabianie profesjonalizmu w klimacie
bezpieczenstwa, a takze na wywotywanie aspiracji zawodowych, czesto decydu-
jacych o uzyskiwanych rezultatach pracy. Mtody nauczyciel (a wczesniej jeszcze
jako student-praktykant) staje sie coraz bardziej samodzielny, jednak dtugo jesz-
cze siega po rady i doswiadczenie swego mentora-doradcy. Jedng z najczystszych
form mentoringu jest tez aplikacja zwigzana z awansem zawodowym na stano-
wisko nauczyciela stazysty lub nauczyciela kontraktowego wykonywana pod pie-
czg doswiadczonego mentora-opiekuna. Osoba uczaca sie profesjonalnego po-
stepowania pedagogicznego nie tylko wzbogaca wtenczas swa wiedze i umiejet-
nosci, lecz takze moze przejmowaé znaczgce doswiadczenia swego opiekuna
i wykorzystywac je we wtasnej praktyce edukacyjnej.

48 por. M. Bennewicz, Coaching, czyli restauracja osobowosci, Warszawa 2008; zob.
tez: W. Szulc, Coaching — misja Zycia. Jak spetniac sie w swojej pasji i jednoczesnie
pomagac innym ludziom?, Warszawa 2009; H. Jaap, W. Jeffrey, Coaching prowoka-
tywny, Warszawa 2008; K. Blanchard, D. Shula, Coaching. PoprowadZ swojq druzyne
ku zwyciestwu, Warszawa 2009.

). Grzesiak, Ewaluacja w dialogu-dialog w ewaluacji, w: Ewaluacja i innowacje w edu-
kagji, red. J. Grzesiak, Kalisz — Konin 2008, s. 9-12.
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Zwréémy teraz nieco wiecej uwagi na mechanizmy decydujace o skutecz-
nosci dziatan mentora. W Swietle wspdtczesnej psychologii spotecznej wszyscy
mamy tendencje do poznawania naszej wiedzy, wtasnych zdolnosci i mozliwosci.
Jednak cechy te z trudem poddawane sg obiektywnej samoocenie i dlatego wta-
sne zachowania czesto poréwnujemy z dziataniami innych 0séb>°. Szczegdlne
znaczenie majg przy tym poréwnania z osobami, ktére majg wieksze osiggniecia
niz my sami — im wyzsze sg nasze aspiracje, tym wybitniejsze osoby powinny sta-
wac sie podmiotem poréwnan. Nalezy pamietac tez o tym, ze jedng z najbardziej
powszechnych metod uczenia sie jest nasladownictwo (bardzo charaktery-
styczne dla dzieci w okresie przedszkolnym i wczesnoszkolnym). Nasladowanie
swych mistrzow w rozwoju zawodowym jest specyficzng kontynuacjg tej formy
autoedukacji’. Potaczenie obu mechanizméw — poréwnywanie i nasladownic-
two — w najwiekszym skrécie stanowi teoretyczng podstawe do efektywnego
wplywu mentora na swego ucznia. Zeby w toku praktyki pedagogicznej wptyw
mentora na praktykanta byt jak najbardziej petny, powinny by¢ spetnione naste-
pujgce warunki:

— mentor powinien by¢ osobg uznawang za autorytet i wzér do naslado-
wania w petnieniu rél nauczyciela (nauczyciela akademickiego),

— mentor jest zyczliwy i nie mniej otwarty na dzielenie sie swymi doswiad-
czeniami, wiedzg itd.,

— student w roli praktykanta musi mie¢ zapewnione poczucie bezpieczen-
stwa w obecnosci swego opiekuna-mentora,

— student w roli praktykanta, zamierzajgcy kroczy¢ sladami mentora na
wtasnej linii rozwoju, jest silnie zmotywowany do tego, zeby nauczy¢ sie
wykorzystywac wszystkie cenne doswiadczenia i wiedze swego mistrza,

— mentor jako cztowiek sukcesu powinien potrafi¢ dzieli¢ sie swym
doswiadczeniem w taki sposdb, zeby przyczynié¢ sie do rozwoju
swoich ucznidw,

50 . Festinger, Teoria dysonansu poznawczego, Warszawa 2007; zob. tez Christopher
Day, Od teorii do praktyki. Rozwdj zawodowy nauczyciela, Gdarsk 2009, J. Szempruch,
Etyczny wymiar zawodu nauczyciela, w: Edukacja wobec wyzwan i zadan wspdtczesnosci
i przysztosci, red. J. Szempruch, Rzeszéw 2006.

51 D. Jankowski, Autoedukacja wyzwaniem wspétczesnosci, Toruri 1999.

227



Jan Grzesiak, Lekgje i diagnostyka psychopedagogiczna w edukacji dziecka

— w szkole (w szkole wyzszej, w zespole pracowniczym) panuje klimat
sprzyjajacy upowszechnianiu i wykorzystywaniu dobrych osiggniec i do-
Swiadczen osdb z najblizszego grona wspétpracownikéw bez uprzedzen,
zawisci czy partykularnego subiektywizmu.

Mentoring w odniesieniu do praktyki zawodowej jest szczegdlnie zauwa-
zalny w ksztatceniu przysztych lekarzy, kiedy zajecia teoretyczne i zajecia prak-
tyczne majg czesto miejsce w klinice lub szpitalu. Adepci zawodu lekarza, w za-
leznosci od potrzeby, majg mozliwosé prawie w petnym zakresie uczestniczyc
w diagnozowaniu oraz terapii grupy osob lub jednostek poddanych kuracji
w krétszym czy w diuzszym okresie. Warto zatem w organizacji mentoringu dla
studentéw przygotowujacych sie do pracy na stanowisku nauczyciela wzigé pod
uwage — na zasadzie analogii — choéby cze$¢ mozliwych rozwigzan stosowanych
wtasnie w przygotowywaniu studentéw do zawodu lekarza.

Wymienione wyzej determinanty wskazujg z jednej strony na potrzebe
tworzenia warunkow sprzyjajgcych dobrym praktykom pedagogicznym w szko-
fach, a drugiej strony wskazujg na koniecznos$¢ tworzenia warunkow sprzyjaja-
cych pomnazaniu zasobéw ludzkich, ktdre powinny stanowié gwarancje organi-
zowania i prowadzenia dobrych, czyli profesjonalnych praktyk pedagogicznych.
Ideatem bytoby dysponowanie takim stanem, w ktorym wszystkie osoby zatrud-
nione na stanowisku nauczyciela (i nauczyciela akademickiego rowniez) bytyby
w stanie petni¢ funkcje mentora dla okreslonej grupy studentéw — adeptéw do
zawodu nauczycielskiego®2.

Moze marzy¢ sie upowszechnianie takiego modelu, w ktérym jedna osoba
w szkole jako mentor przyjmuje matg grupe studentdw (np. 3-5 osdb) i organi-
zuje dla nich catoksztatt praktyki pedagogicznej przez caty okres jej trwania
w toku kilku lat odbywanych studiéw. W takiej sytuacji mentor i mentoring nie
stanowig podejscia do zaliczenia praktyk pod wzgledem ilosciowo- statystycz-
nym, ale sg autentycznie kompetentnym i odpowiedzialnym podejsciem meto-
dologiczno-metodycznym do przygotowywania wysokiej jakosci profesjonalnych

52 Warto tez podkreslié, ze do czynnikéw utrudniajgcych lub wrecz uniemozliwiajgcych
racjonalne i skuteczne uprawianie mentoringu w kazdej firmie (takze w szkole,
w uczelni) nalezg przede wszystkim: ogélna mata dbatos¢ o pracownikéw o mentoring,
nadmierna fluktuacja kadr w danym zespole pracowniczym, przesadna formalizacja
relacji pomiedzy poszczegdlnymi pracownikami oraz brak ustabilizowanej polityki
w okreslaniu $ciezek kariery zawodowej.
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kadr nauczycielskich dla edukacji na dzisiaj, na jutro, a nawet na pojutrze>3.
Rzadko jednak dotad zdarzyto sie takie rozwigzanie, gdyz organizacja ksztatcenia
w uczelni wyzszej i organizacja ksztatcenia w szkole, w ktérej praktyki sg odby-
wane, nie sg wystarczajgco z sobg skorelowane. Ponadto, obsada kadrowa nau-
czycieli akademickich z grupy przedmiotéw metodycznych dos$é czesto nie jest
zaliczana do kadry minimum i tym samym nietatwo jest o korelacje, o ktorej jest
wyzej mowa. Z naszych badan wynika rowniez, ze wcigz jeszcze mamy do czynie-
nia z niepokojgcym zjawiskiem braku zgody na podejmowanie roli opiekuna
praktyk, gtéwnie ze wzgledu na bardzo niskie wynagrodzenia nauczycieli za do-
datkowe czynnosci zwigzane z petnieniem roli mentora lub opiekuna praktyk.

Niezbedna, a nawet konieczna jest wiec edukacja nauczycieli w dialogu —
edukacja oparta na zaufaniu, autentycznym autorytecie i wspdlnej misji. Nie-
zmiernie wazna i istotna jest gotowos¢ kazdego dobrego nauczyciela do podej-
mowania pewnego ryzyka zwigzanego ze wspotodpowiedzialnoscig za efekty
pracy innych oséb. Nasze badania wskazujg réwniez, ze nie kazda osoba odno-
szgca sukcesy zawodowe moze skutecznie wspomagac rozwoj zawodowy przy-
sztych oraz poczatkujgcych nauczycieli, studentow innych pracownikéw — chodzi
tutaj o ksztatcenie nauczycieli refleksyjnych®*. Niewatpliwie kazdy mentor moze
wystepowac w roli statego konsultanta uczestniczgcego w rozwoju zawodowym
swych wspotpracownikdw.

53 Udane préby wdrazania tej autorskiej koncepcji s3 odnotowywane od 1998 roku na
kierunku pedagogika w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej w Koninie.

54 Zob.np. Denek K., Edukacja pozalekcyjna i pozaszkolna, Poznah 2009; J. Grzesiak, Au-
toewaluacja i refleksyjnos¢ nauczyciela w pedeutologii, w: Ewaluacja i innowacje w edu-
kagji, red. J. Grzesiak, Konin 2007, s. 7-10.
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ZAKONCZENIE

Okreslajgc na wstepie przedmiot rozwazan okreslony tytutem tej ksigzki,
mieliSmy na celu podjecie préby uporzgdkowania wiedzy o edukacji dzieci w kon-
cepcji ksztatcenia zadaniowo-czynnosciowego w scistym powigzaniu z procedu-
rami diagnostyki psychopedagogicznej oraz ewaluacji jakosci edukacji. Z przepro-
wadzonych analiz wynika, ze problematyka ta jest bardzo rozlegta i ztozona. Na-
lezy jednak podkreslié, jak niezmiernie wazng role w procesie ksztatcenia i wy-
chowania dzieci w przedszkolu i w szkole spetniajg zadania. Szczebel poczgtkowej
edukacji stanowi bowiem fundamentalng podbudowe do satysfakcjonujgcego
pomnazania kompetencji uczniow na kolejnych etapach edukacji szkolnej
(i pozaszkolnej — pozalekcyjnej). Wysunieta w tej pracy koncepcja nauczania
zadaniowo-czynnos$ciowego przez odpowiednio dobrane i uszeregowane za-
dania stanowi punkt wyjscia do okreslenia skutecznej metodyki edukacji
dzieci nie ,,pod prad”, lecz wprost przeciwnie — metody