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WPROWADZENIE

Wspblczesne przemiany spoteczno-gospodarcze i cywilizacyjne dokonu-
jace sie w Polsce i w wielu innych krajach stawiajg przed edukacja nauczycie-
li jakoSciowo nowe wymagania w zakresie rozumienia §wiata, sposobow war-
toSciowania oraz dziatania w nieustannie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci. Sa
to zadania adresowane bezposrednio do cztowieka, posrednio do systemow
edukacyjnych, a moze przede wszystkim do systemu edukacji nauczycielskiej
jako sprawczej sily przemian edukacyjnych, a szerzej — przemian $wiadomo-
$ci spoteczne;.

Gtowne problemy wspoélczesnego myslenia edukacyjnego wynikaja nie
tyle z harmonii, ile z réznorodnych napi¢¢, w ktére wspotczesnosé obfituje
i ktore stajg si¢ jej konstytutywna cechg. Sg to napigcia rodzace si¢ na styku
trzech stanéw $wiata, tj. z jego przesztosci (w postaci dziedzictwa nauki, kul-
tury i uniwersalnej cywilizacji), z jego terazniejszos$ci podejmujacej probe
rozwojowego przewartosciowania wielu dziedzin poznawczych i kulturowych
tego dziedzictwa, a takze z jego przysziosci, ktéora mozna kojarzy¢ z alterna-
tywnymi wizjami humanistycznego §wiata.

Istota edukacji w dobie spoteczenstwa informacyjnego tkwi w tym, ze
z jednej strony edukacja nie moze wyrzec si¢ ani autorytetu, ani tradycji, za$
z drugiej, edukacja musi mie¢ miejsce w §wiecie, ktorego struktury w rze-
czywisto$ci nie wyznacza juz tylko autorytet i nie spaja tradycja. Dla pro-
gramowania edukacji nauczycielskiej konieczna jest §wiadomos¢, w jakim
swiecie jest ksztalcony cztowiek, w imi¢ jakiego Swiata i przeciw jakiemu
Swiatu.

Jak stusznie zauwaza Cz. Nosal',warunkiem skutecznosci systemu edu-
kacyjnego, w tym rowniez ksztalcenia nauczycieli, jest podwojna wrazli-
WOosC:

1) wrazliwo$¢ na to, co dzieje si¢ w globalnym wymiarze zmienno$ci $wiata,
2) wrazliwos¢ na to, co dzieje si¢ w rozwoju mysli cztowieka.

Praktyka dowiodta, ze fiaskiem koncza si¢ te reformy o§wiatowe, ktore
koncentrujg si¢ zanadto na ogdlnej organizacji systemu edukacyjnego i odda-
laja koncepcje ksztatcenia czlowieka od tradycji wigzania edukacji z postepem
filozofii, psychologii i pedagogiki oraz od zmian w kanonach wiedzy scalaja-
cej rézne dyscypliny naukowe.

! Cz. Nosal, Edukacja wobec przemian spolecznych, Impuls, Krakow 2000.



Nowe spojrzenie na reformowanie systemu edukacyjnego wymaga cho¢-
by czgsciowego przewartosciowania tradycyjnych schematéw myslenia, wni-
kliwej obserwacji i analizy tego, co dzieje si¢ w mysli poznawczej, filozoficz-
nej i politycznej, a przede wszystkim wymaga eksplorowania pozornie odle-
glych obszaréw zmienno$ci §wiata.

Dokonujaca si¢ w Polsce transformacja spoteczno-ekonomiczna i kultu-
rowa wymaga nowego rozumienia edukacji i dokonania w niej niezbednych
zmian i reform. O skutecznos$ci przemian w systemie edukacji narodowe;j
decydujg przede wszystkim $wiatli, kompetentni i twdrczy nauczyciele. Bez
gruntownej poprawy jakosci pracy wszystkich nauczycieli nie mozna mowic¢
o poprawie funkcjonowania nowego systemu oswiatowego. Dlatego przebu-
dowa systemu edukacji narodowej nie tylko w Polsce jest niemozliwa bez
zmian dotychczasowego systemu ksztalcenia, doksztatcania i doskonalenia
nauczycieli. Zmiany te wymagaja, aby dotychczas uprawiang pedeutologi¢
w kategoriach powinnosciowych uzupeli¢ nowymi kontekstami zawodu,
a raczej powolania stanu nauczycielskiego.

W mysl ustawy Karta Nauczyciela nauczycielem moze by¢ osoba, ktora:
1) posiada wyzsze wyksztalcenie z przygotowaniem pedagogicznym lub
ukonczyta zaktad ksztalcenia nauczycieli, 2) podejmuje prac¢ na stanowisku
zgodnie z posiadanymi kwalifikacjami, 3) przestrzega podstawowych zasad
moralnych oraz 4) spelnia warunki zdrowotne niezbedne do wykonywania
zawodu.

Wymienione ustawowe wymagania kwalifikacyjne okreslaja wysoki pu-
tap kryteriéw formalnych stawianych kandydatom do zawodu nauczycielskie-
go. Nie stanowig jednak gwarancji tego, ze w pracy zawodowej wszystkie
osoby posiadajgce kwalifikacje formalne moga sprosta¢ zadaniom stawianym
przed wspolczesng szkota. Ogolny ksztatt realiow politycznych, spoleczno-
ekonomicznych, ekologicznych, kulturalno-§wiatowych jest zmienny pod
wpltywem proceséw transformacyjnych o zasiggu ogdlno§wiatowym. Do-
$wiadczenia z ostatnich lat pozwalajg przypuszczaé, ze ,,jako$¢ nauczycieli”
(w tym warunki ich pracy pedagogicznej) oraz ,jako$¢ ucznia” beda nace-
chowane zmienno$cig w stosunku do przesztosci i1 terazniejszosci. Dlatego
rozwazania nad niezb¢dnymi standardami zawodowymi nauczycieli i formo-
waniem ich osobowosci nalezy ukierunkowywa¢ ku niedajacej si¢ do konca
przewidzie¢, prawdopodobnej, preferowanej i pozadanej przysztosci. Ksztat-
cenie umiegjetnosci myslenia kategoriami przysztosci urasta do rangi podsta-
wowego zadania systemu ksztatcenia i doskonalenia zawodowego nauczycie-
li.

2'W Deklaracji o Wychowaniu Chrzescijariskim przyjetej przez Sobor Watykanski 1T czy-
tamy: ,,Pickne ... i wielkiej doniostosci jest powolanie tych wszystkich, ktérzy pomagaja ro-
dzicom w wypetianiu ich obowiazku i zast¢pujac spotecznos¢ ludzka, podejmuja w szkotach
zadania wychowawcze; powolanie to wymaga szczegdlnych przymiotéw umystu i serca, jak
najstaranniejszego przygotowania i ciaglej gotowosci do odnowy i dostosowania”.
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Toczaca si¢ nieustannie dyskusja na temat kwalifikacji nauczycieli wy-
woluje wiele kontrowersji. Jedni stojg na stanowisku profesjonalizacji pracy
nauczycielskiej, drudzy za$ shusznie stwierdzajg, ze kwalifikacje zawodowe,
cho¢ niezbedne, nie czynig jeszcze dobrych nauczycieli. Mozemy to zauwazy¢
choéby w pracach R. Pachocinskiego’ lub w oryginalnym opracowaniu
K. Denka®.

Ztozonos¢ koncepcji ksztatcenia nauczycieli wynika zwlaszczaz tego, ze
oscyluje pomigdzy dwoma obiektami: uniwersytetem i szkota. W pierwszym
dominuje ksztatcenie uniwersyteckie, a drugi usiluje zblizy¢ je do tego, co
dzieje si¢ w klasie szkolnej. W Polsce dominuje modelsynchroniczny, polega-
jacy na rownoczesnym ksztalceniu specjalistycznym i pedagogicznym. Proces
ksztatcenia kadr nauczycielskich nalezy traktowaé holistycznie. Obejmuje on:
ksztatcenie propedeutyczne, praktyki w szkole, ksztatcenie licencjackie, okres
startu i adaptacji zawodowej, doksztatcanie i doskonalenie w toku pracy oraz
podwyzszanie kwalifikacji, miedzy innymi poprzez stopnie awansu zawodo-
wego. Etapy te stanowig logiczny proces stawania si¢ coraz bardziej wytraw-
nymi profesjonalistami, §wiadomymi zadan majacych na celu state poszuki-
wanie nowych rozwigzan w praktyce pedagogicznej oraz zadan majacych
zwiazek z podwyzszaniem wlasnych kompetencji zawodowych.

Coraz czgsciej mowi si¢ o tym, ze programy edukacji nauczycieli skom-
ponowane sg z wielu niepowigzanych z sobg zaj¢¢, zmuszajac studentéw do
Taczenia ich na sit¢ lub budowania pomostéw miedzy nimi. Tymczasem wie-
dza psychologiczno-pedagogiczna i filozoficzna stanowi metodologiczng pod-
stawe ksztatcenia zawodowego.

W nowoczesnym ksztatceniu nauczycieli (i nie tylko) chodzi gtownie
o zdobywanie wiedzy generatywnej, ktora sprawdza si¢ i funkcjonuje w proce-
sie dzialania praktycznego o wysokim wspotczynniku zmiennosci i niepewno-
sci. Wiedza generatywna obejmuje ,,wiadomosci o tym, czego jeszcze nie ma,
ale co moze by¢™”. K Obuchowski podkre$la, ze wiedza generatywna powsta-
je wtedy, gdy jest rezultatem indywidualnego i zamierzonego wysitku czlo-
wieka, a nie wysitku wymuszonego na czlowieku z zewnatrz. Wiedza genera-
tywna ma zarazem cechy wiedzy inferencyjnej, dzigki czemu pozwala nau-
czycielom na gruncie wiedzy posiadanej tworzy¢ nowe wartosci poznawcze’.
Tak wigc pozbawienie przysztych nauczycieli wiedzy generatywnej stanowi
podstawowe podtoze niewystarczajacego i nieefektywnego ich przygotowania
do zawodu.

O usytuowaniu przedmiotow psychologiczno-pedagogicznych w eduka-
cji nauczycieli decyduje wybor koncepcji ksztalcenia. Do najbardziej znanych
nalezg koncepcje: W. Okonia (progresywna, personalistyczna, kompensacyj-

3 R. Pachocinski, Edukacja nauczycieli w krajach Unii Europejskiej, Impuls, Krakow 2001.
* K. Denek, O nowy ksztalt edukacji. Wyd. Marszatek, Torufi 1999.

ST. Tomaszewski, Wiedza generatywna we wspolczesnej szkole, ,Nowa Szkota” 1972, nr 1.
® K. Obuchowski, Czlowiek intencjonalny, PWN, Warszawal993.



na), H. Kwiatkowskiej (humanistyczna, funkcjonalna i technologiczna) oraz
T. Lewowickiego (ogolnoksztatcaca, personalistyczna, pragmatyczna, ksztat-
cenia specjalistycznego, progresywna, wielostronnej edukacji problemo-
wej).W niedalekiej przesztosci szkote, jak i nauczycieli probowano zmieniaé
od zewnatrz a nawet odgornie, a nie od wewnatrz z uwzglednieniem opinii
czy wizji takich organow, jak rada szkoty, rada pedagogiczna i samorzad
szkolny, ktorych niemate uprawnienia kompetencyjne gwarantuje Ustawa
o systemie oswiaty. A przeciez od swiadomos$ci 1 gotowosci tych trzech pod-
miotéw w pierwszej kolejnosci zalezy tworzenie warunkow i klimatu do po-
stepu pedagogicznego i do skutecznego reformowania systemu dydaktyczno-
wycho-wawczego w kazdej szkole.

Na posiedzeniu Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, ktére odbyto si¢
13 listopada 1997r., jako podstawe przygotowania zawodowego nauczycieli
przyjeto nastepujace standardy kompetencji: prakseologiczne, komunikacyjne,
wspotdziatania, kreatywne, informacyjne i moralne.

Edukacja przysztych nauczycieli wymaga orientacji na to, aby byli bada-
czami rzeczywistosci szkolnej, poszukujacymi odpowiedzi na pytania: co
robig jako nauczyciel ? (autorefleksja) ; co osiggam ? (autoocena); co powi-
nienem i co moge zmieni¢ w swoim postgpowaniu? (projektowanie). Nie moz-
na bowiem zapomina¢ o tym, ze praca nauczycieli w coraz szerszym stopniu
bedzie przybiera¢ charakter dialogdéw, konwersacji oraz wymiany mysli i do-
swiadczen. Wspotczesny kontekst edukacji sprawia takze, aby w ksztatceniu
i doskonaleniu nauczycieli uwzglednia¢ ponadto zmieniajace si¢ potrzeby
rynku na kadry w edukacji.

Transformacja szkoly od autorytarnej do demokratycznej wigze si¢
z modyfikacja funkcji organicznych nauczycieli. Stad odpowiedzialnym zada-
niem uniwersyteckich studiow pedagogicznych jest przygotowywanie dla
edukacji takich nauczycieli, ktorzy w pracy z dorastajgcym pokoleniem beda
przejawia¢ postawe moralng J. Korczaka, ktorg za T. Kotarbinskim mozemy
okresli¢ mianem ,,spolegliwego opiekuna” . Jednoczesnie przyszli nauczyciele
jako badacze powinni ksztattowac¢ wtasng dociekliwos¢, refleksyjnie odkry-
waé sposoby doskonalenia swej pracy i ksztatcenie traktowaé jako proces,
podczas ktérego mozna uczy¢ si¢ tego, jak doskonali¢ wlasne sposoby nau-
czania i wychowania. Taki profil kandydata do zawodu nauczyciela w swoich
pracach okreslajag miedzy innymi K. Denek, H. Kwiatkowska, S. Juszczyk,
L. Witkowski, A.T. Pearson’.

Rozwijaniu twérczosci w toku ksztalcenia nauczycieli sprzyja miedzy in-
nymi: stawianie pytan otwartych o charakterze dywergencyjnym, stwarzanie
sytuacji pozwalajacych probowania czego$ nowego bez leku popetnienia bte-
du, stosowanie metody burzy mézgoéw, zachecanie studentéw do niezgadzania
si¢ 1 konstruktywnej opozycji; docenianie elementéw tworczosci. Ponadto

" A.T. Pearson, Nauczyciel. Teoria i praktyka w ksztalceniu nauczycieli, WSiP, Warszawa
2001.



bardzo cenne z dydaktycznego punktu widzenia jest stwarzanie okazji do za-
daniowo-czynno$ciowego analizowania i opracowywania projektow rozwig-
zan metodycznych odnoszacych si¢ do aktualnej i bliskiej praktyki szkolne;.

Nalezy zauwazy¢, ze przyszli nauczyciele stopniowo bedg zmuszeni
ogranicza¢ role przekazujacych wiedze, a stang si¢ bardziej diagnostykami,
organizatorami procesu uczenia si¢ oraz konsultantami. W rezultacie pelnienia
roznych rol nauczyciele mogg mie¢ rosnagcy wptyw na wywolywanie zmian
w uczniach poprzez tworzenie jakosciowo nowego srodowiska nauki, opiera-
jacego si¢ na zasadach wspotdziatania z jednoczesnym zachowaniem zasady
indywidualizacji nauczania. Podkres$laja to m.in. K. Duraj-Nowakowa,
R. Pachocinski, A. Bogaj, M. Dudzikowa i wielu innych wspotczesnych pe-
dagogow.

Wobec koniecznos$ci ,,uczenia si¢ zmiany” i1 koniecznos$ci przygotowy-
wania si¢ do przysztosci i spotkania z wyzwaniami cywilizacyjnymi w uni-
wersyteckim ksztatceniu nauczycieli nie mozna poming¢ dziedzin: komunika-
cyjnej (przemiany interakcji migdzyludzkich w podmiotowe 1 partnerskie
relacje nauczyciel — uczniowie), diagnostycznej (w sensie analizy wszystkich
zmiennych wspotwyznaczajacych efekty procesu dydaktyczno-wychowaw-
czego), projektowej i realizacyjnej (planowania, sterowania i ewaluacji proce-
su ksztalcenia).

Kolejnym niezwykle waznym problemem edukacji nauczycieli jest roz-
pigtos¢ specjalizacji. W warunkach funkcjonowania o$wiaty w Polsce coraz
bardziej konieczne staje si¢ ksztatlcenie dwu- lub wiecej specjalnosciowe. Zas
na studia pedagogiczne nalezy preferowaé osoby majace predyspozycje do
pracy z dzie¢mi i mtodziezg 1 zarazem wykazujace szczegodlne pasje zyciowe
(artystyczne, rekreacyjne, sportowe i inne).

Zasadnicza dyrektywa poczynan dydaktycznych uniwersytetow jest
oparcie odbywanych w nich studiéw pedagogicznych na dzialaniu studentow
1 uczestnictwie w pracach naukowo-badawczych (kota i obozy naukowe, pra-
ce dyplomowe, magisterskie, studenckie zeszyty naukowe itp.). Przyszli nau-
czyciele winni mie¢ §wiadomos$¢, ze od ich efektywnych studiow zalezy obli-
cze wszystkich ogniw edukacji narodowej. Stad jednym z naczelnych celéw
dydaktyki uniwersyteckiej jest ksztattowanie $§wiadomosci studentow
w drodze ich stycznosci z tworczym duchem studiéw. Realizujac to wyzwa-
nie, studia pedagogiczne stajg si¢ autentycznym centrum sity spolecznej
1 wychowawczej, ktorych wptywom w naturalny sposoéb poddajg si¢ studenci-
przyszli nauczyciele.

Edukacja szkolna i nauki o niej staja obecnie przed koniecznoscig niesie-
nia pomocy nauczycielom, uczniom i ich rodzicom w poznawaniu, odkrywa-
niu, odczuwaniu, rozumieniu i preferowaniu wartosci jako normy etyczne;.
Stad do duzego rozmiaru urasta aksjologiczny fundament w ksztalceniu nau-
czycieli 1 ich aktywnos$ci zawodowej. Z badan prowadzonych w wielu o$rod-
kach naukowych wynika, Ze z triady celow ksztalcenia: wiedza — sprawno$¢ —



wartos¢, ostatnia zajmuje najmniej miejsca w edukacji. Tymczasem rzetelna
realizacja dwoch pierwszych jest uzalezniona od kryterium warto$ci. Tym
wigksze uznanie dla nauczycieli, ktorzy umieja sprosta¢ trudnej sztuce warto-
sciowania tak, aby uczniowie umieli znalez¢ sens w §wiecie roznych orientacji
aksjologicznych. Istotg i znaczenie wartosci w edukacji szkolnej, ich interpre-
tacje i kategorie, ogolnoludzkie wartosci, ich klasyfikacj¢ szeroko omawia
w swoich publikacjach K. Denek®.

Jest zrozumiate, ze absolwenci studiow wyzszych w uczelni nie moga
w petni zdoby¢ najwyzszych kwalifikacji 1 z tego wzgledu kontynuuja ten
proces w miejscu pracy, przy wlasnym warsztacie pracy pedagogicznej. Do-
skonalenie zawodowe, zdaniem J. Rutkowiak, mozna sprowadzi¢ do: analizy
1 krytycznej oceny stosowanych dotychczas metod aktywnosci zawodowe;j;
dobierania zmodyfikowanych i zarazem teoretycznie uzasadnionych optymal-
nych sposobow dziatania i statego sprawdzania ich efektywnosci’.

Przeprowadzone badania naukowe wykazaly, ze doskonalenie zawodowe
utrudnia nauczycielom przede wszystkim brak silnej motywacji do ciagtego
doskonalenia si¢. Wynika to m.in. z niezadowalajacych warunkéw pracy
i warunkow bytowych. Niedostatki zycia codziennego uniemozliwiaja zakup
fachowej literatury, a obcigzenie obowigzkami zawodowymi i1 rodzinnymi nie
sprzyja systematycznemu korzystaniu z bibliotek pedagogicznych. Nalezy
przypuszczaé, ze nowy zreformowany polski system oswiatowy rozszerzy
nauczycielom mozliwosci doskonalenia sig.

Istotnym czynnikiem, ktory hamuje doskonalenie jest jeszcze niecatko-
wicie rozpoznany proces zmegczenia pracg zawodowg, zwany wypaleniem
zawodowym'’. Oznacza to tyle, co niepowodzenie, przepracowanie, wyczer-
panie wskutek nadmiernych wymagan w stosunku do posiadanej energii, sity,
stresu, utraty charyzmatu przywodcy, rozczarowania, pracoholizmu. Skutecz-
nym przeciwdziataniem procesowi zmeczenia i wypalania sil nauczycieli mo-
ze by¢ staranne przygotowanie w uczelni, a nastgpnie poprawnie metodycznie
i zarazem efektywnie prowadzone ich doskonalenie zawodowe.

Wizja Europy bez granic, mozliwosci swobodnego przemieszczania sig,
wyboru miejsca nauki, zatrudnienia i zamieszkania naklada na nauczycieli
szczegdlnie odpowiedzialne zadanie pomagania mtodemu pokoleniu w przy-
gotowywaniu si¢ do zycia w zintegrowanej Europie.

Wypowiedz Jana Pawta II na spotkaniu z katechetami, nauczycielami
1 uczniami w katedrze wloctawskiej 6.V1.1991 r.: Miody czlowiek jest wrazli-
wy na prawde, sprawiedliwosé, piekno i na inne wartosci duchowe...pragnie
odnalez¢ siebie samego. Dlatego szuka, czasem burzliwie, prawdziwych war-
tosci i ceni tych ludzi, ktorzy ich nauczajg i wedtug nich zyjq. Kto z nas nie

8 K. Denek, Cele i wartosci edukacji szkolnej, Akapit, Torun 1992.

7. Rutkowiak, Ksztalcenie i doskonalenie zawodowe nauczyciela, UG, Gdansk 1998.

19 Zob. np. J. Grzesiak, Wypalenia nauczyciele — wypaleni uczniowie, Wyd. Edukacja Jutra,
Wroctaw 2007.
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mial wzyciu i nie wspomina z wdzigcznoscig takiego czltowieka: kaptana,
nauczyciela, profesora lub przyjaciela, ktory umiat odstoni¢ nam nowy swiat
wartosci i wzbudzi¢ dla niego trwaly entuzjazm, czy nawet nadac caty kieru-
nek Zyciu?

W edukacji nauczycieli splatajg si¢ 1 warunkuja wzajemnie dwie sfery:
teoretyczna oraz instrumentalna (praktyczna). W tym sensie coraz wigksza
uwage przypisuje si¢ organizacji praktyk towarzyszacych ksztalceniu przy-
sztych nauczycieli w uczelni w Scistej wspotpracy ze szkotami, w ktérych
praktyki te s3 odbywane. O wartosci praktyk pedagogicznych w systemie
edukacji nauczycieli decyduje bowiem nie tyle liczba godzin, ale tez korzysci
wyniesione osobno przez kazdego studenta, przede wszystkim dzigki wyso-
kiemu poziomowi metodyczno-merytorycznych wszystkich bez wyjatku ele-
mentéw wystepujacych w sferze ksztatcenia praktycznego w szkole. Stad tak
wiele uwagi zwrocono w tym opracowaniu na ewaluacj¢ 1 jakos¢ ksztalcenia
praktycznego w Scistym zwigzku z ksztalceniem teoretycznym przysztych
nauczycieli. Jest to tym bardziej istotne i wazne, gdy nowe podstawy progra-
mowe z zalozenia winny sprawi¢ popraw¢ jakosci ksztatcenia i wychowania
na wszystkich szczeblach edukacji. Nie uda si¢ tego osiagnac bez bardzo do-
brze przygotowanych, czyli kompetentnych i odpowiedzialnych nauczycieli''.

Nalezy podkresli¢, ze w edukacji nauczycieli, poza wykorzystaniem
wsparcia 1 doswiadczenia ze strony specjalistow-doradcow (konsultantow),
wskazane jest wdrazanie systemu wzmacniajacego proces naturalnego mento-
ringu. Rozwigzania o charakterze organizacyjnym stawiajg wymagania, aby
systematycznie rozszerza¢ grono osob kompetentnych do sprawowania funkcji
opiekundéw nad studentami podczas praktyk pedagogicznych niezb¢dnych dla
osiagniecia wysokiego poziomu kompetencji profesjonalnego nauczyciela.
Mozna to uzyska¢ przez bardzo dobrze prowadzone ksztalcenie w uczelni,
pozostajace w S$cistym powigzaniu z realizacjg praktyk pedagogicznych
w szkole, a takze z osrodkami doskonalenia nauczycieli. System nadzoru pe-
dagogicznego oraz wtadze prowadzace edukacj¢ szkolng winny z catag moca
i kompetencyjnoscig wspomagac i wspiera¢ dziatania tych podmiotow.

Te i inne argumenty sprawity, ze w niniejszej ksigzce zostang poruszone
z teoretycznego i1 metodycznego punktu widzenia zagadnienia ksztalcenia
i doskonalenia nauczycieli wspotczesnej szkoty polskiej. W szczegdlnosci
zwroécimy uwagg na ksztatcenia instrumentalne — pozostajace jednak w bardzo
scistym powigzaniu z ksztalceniem teoretycznym. Rangg tej ksiazki podnosi
fakt, ze jej wydanie nastapito w ramach projektu ,,Profesjonalne praktyki —
profesjonalni nauczyciele”, finansowanego z Europejskiego Funduszu Struk-
turalnego ,,Kapital ludzki”.

Ksigzka niniejsza ma charakter teoretyczno-metodyczny i to zadecydo-
walo o jej strukturze. Poza wstepem i zakonczeniem praca zawiera trzy roz-
dzialy. W rozdziale pierwszym omoéwione zostaly podstawy teoretycznego

! Zob. np. Ewaluacja i innowacje w edukacji, 2009.
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1 instrumentalnego przygotowania zawodowego nauczycieli. Poruszane
w nim zagadnienia odnosza si¢ zarowno do nauczycieli sprawujacych opieke
nad studentami odbywajgcymi praktyki pedagogiczne, jak rowniez do studen-
tow przygotowujacych si¢ do pracy w zawodzie nauczyciela w toku odbywa-
nych studiow.

W rozdziale drugim zawarte sa materialy metodyczne uwzglgdniajace
w glowne] mierze elementy przygotowania instrumentalnego nauczycieli do
zaje¢ w klasie szkolne;.

W czgéci trzeciej poruszane sg zagadnienia diagnostyki, ewaluacji i au-
toewaluacji, ktore powinny stanowi¢ nieodtaczny element oddziatywania pe-
dagogicznego kazdego nauczyciela na co dzien wobec kazdego podmiotu
ksztatcenia i wychowania w warunkach szkoty oraz poza tawka szkolna.

Ksigzke zamykajg wnioski koncowe, bibliografia oraz aneksy. W anek-
sach zostaly zamieszczone wybrane materiaty dydaktyczne oraz propozycje
rozwigzan praktycznych, ktore moga niniejszej ksigzce doda¢ wartosci utyli-
tarnych — ku lepszej edukacji w szkole, a przede wszystkim w szkole wyzszej
ksztatcacej nauczycieli.
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ROZDZIAL 1

PODSTAWY TEORETYCZNEGO I INSTRUMENTALNEGO
PRZYGOTOWANIA ZAWODOWEGO NAUCZYCIELI

Uwagi wstepne

Praca w zawodzie nauczyciela wyroznia si¢ szczegoélng specyfika
spos$rod wielu innych zawodow i wymaga od osoby petnigcej role eduka-
cyjne nieustannego dostosowywania si¢ do sytuacji pedagogicznych. Sy-
tuacje edukacyjne mogg by¢ stwarzane przez nauczyciela, ale tez przez
inne podmioty uczestniczace w tych procesach. Wtasnie ta wielokontek-
stowos¢ sytuacji edukacyjnych z udziatem jednostki lub grupy podmiotow
sprawia, ze wszelkie gotowe szablony metodyczne nie moga mie¢ charak-
teru uniwersalnego, a w §lad za tym, nauczyciel jest skazany na nieustan-
ne ,,zywe” organizowanie ztozonych procesOw nauczania i uczenia sig¢.
Podmiot uczacy sig, czy to indywidualnie, czy w grupie, jest organizmem
zywym i wymaga cigglego $ledzenia zmian zachodzacych w nim w sferze
poznawczej i osobowosciowe] wiasnie pod wpltywem sytuacji edukacyj-
nych i pod kierunkiem swego nauczyciela (wychowawcy). Chocby z tych
wzgledow przygotowywanie o0sob do zawodu nauczycielskiego musi
spetnia¢ niezwykle wysokie wymagania i wyzwania wobec wszystkich
podmiotow zajmujacych si¢ ksztalceniem idoskonaleniem profesjonal-
nych, czyli kompetentnych i odpowiedzialnych nauczycieli. W dalszej
cze$ci tego opracowania zwrocimy uwage na wybrane konteksty stano-
wigce o profesjonalizmie nie tyle czynnych nauczycieli, ile profesjonali-
zmu studentéw przygotowywanych do pracy na stanowisku nauczyciela
w okresie studidw na kierunkach nauczycielskich.

Kategoria zmiany w procesach ksztatcenia i wychowania zachodzg-
cych w toku zaj¢¢ szkolnych stanowi fundamentalng norme jako$ci pracy
nauczyciela. Stwierdzanie tego, czy zmiana w wyniku lekcji wystapita
u kazdego ucznia, czy nie, jest rownie odpowiedzialnym zadaniem jak
przygotowanie si¢ nauczyciela do ,przeprowadzenia” tej lekcji.Stad dia-
gnostyka edukacyjna stanowi niecodlgczny element profesjonalizmu nau-
czyciela jako edukatora.

Przyszli nauczyciele odbywajacy studia przygotowujace ich do pracy
w tym zawodzie nabywaja niezb¢dnych kompetencji, ktore pozwolg im
osigga¢ sukcesy dydaktyczne i wychowawcze od poczatku kariery zawo-



dowej. Jesli okres poczatkowej pracy w zawodzie nauczyciela bedzie ob-
fitowal w mnostwo prob i btedow, bedzie to swiadczy¢ o niepelnym do-
stosowywaniu si¢ do profesjonalnego poziomu wymagan i zadan stawia-
nych przed kazda szkota i przed kazdym nauczycielem. Nie powinno do-
puszczaé si¢ tego, by poczatkujacy nauczyciel byt amatorem, a nie profe-
sjonalista na miar¢ zmiany. Stad tez szczegodlnego znaczenia nabiera za-
gadnienie swoistego profesjonalizmu

Reformowanie systemu edukacyjnego wymaga chocby czgsciowego
przewartosciowania tradycyjnych schematéw myslenia, wnikliwej obserwacji
i analizy tego, co dzieje si¢ w mysli filozoficznej, psychologicznej czy peda-
gogicznej, a przede wszystkim wymaga eksplorowania pozornie odlegtych
obszardw zmienno$ci $wiata.

ZYozono$¢ koncepcji ksztatcenia nauczycieli wynika zwlaszczaz tego, ze
oscyluje ona pomiedzy dwoma obiektami: uczelnig i szkola. W pierwszym
dominuje ksztalcenie zawodowe (uniwersyteckie), a drugi usituje zblizy¢ je
do tego, co dzieje si¢ w klasie szkolne;.

Proces ksztatcenia kadr nauczycielskich (traktowany holistycznie) obej-
muje etapy, ktore winny stanowi¢ logiczny proces stawania si¢ coraz bardziej
wytrawnymi profesjonalistami, $wiadomymi zadan majacych na celu state
poszukiwanie nowych rozwigzan w praktyce pedagogicznej oraz zadan maja-
cych zwigzek z podwyzszaniem wtasnych kompetencji zawodowych.

Czgsto zauwaza si¢, ze programy edukacji nauczycieli skomponowane
saz wielu niepowigzanych z sobg zaje¢, zmuszajac studentow do laczenia ich
na site lub budowania pomostéw miedzy nimi (np. K. Denek', Z. Kwiecinski,
K. Kruszewski). Tymczasem wiedza psychologiczno-pedagogiczna i filozo-
ficzna stanowi metodologiczng podstawe ksztalcenia zawodowego.

W nowoczesnym ksztalceniu nie tylko nauczycieli chodzi glownie
o zdobywanie wiedzy generatywnej, ktéra sprawdza si¢ i funkcjonuje w pro-
cesie dziatania praktycznego o wysokim wspotczynniku zmiennosci i niepew-
nosci. Wiedza generatywna, jak to okre$la wybitny polski psycholog T. To-
maszewski,obejmuje ,,wiadomosci o tym, czego jeszcze nie ma, ale co moze
by¢™?.Wiedza generatywna ma zarazem cechy wiedzy inferencyjnej, dzieki
czemu pozwala ona nauczycielom na gruncie wiedzy posiadanej tworzy¢ no-
we wartosci poznawcze. Tak wigc pozbawienie przysztych nauczycieli wie-
dzy generatywnej stanowi podstawowe podtoze niewystarczajacego i nieefek-
tywnego ich przygotowania do zawodu.

O usytuowaniu przedmiotéw psychologiczno-pedagogicznych w eduka-
cji nauczycieli decyduje wybor koncepcji ksztalcenia. A oto schemat modelu
bedacego przedmiotem moich zainteresowan i badan naukowych, a w $lad za

' K. Denek, O nowy ksztalt edukacji, Akapit, Torun 1998; tenze, Edukacja dzis — jutro,
Leszno-Poznan—Zary 2006.
>T. Tomaszewski, Wiedza generatywna we wspélczesnej szkole.
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tym przedmiotem ciggltych dazen do optymalizacjiprocesu edukacji nauczy-
cieli.

Edukacja przysztych nauczycieli wymaga orientacji na to, aby byli oni
badaczami rzeczywistosci szkolnej, poszukujacymi odpowiedzi na pytania: co
robi¢ jako nauczyciel? (autorefleksja); co osiggam? (autoocena); co powinie-
nem i co moge zmieni¢ w swoim postgpowaniu? (projektowanie). Nie mozna
bowiem zapomina¢ o tym, ze praca nauczycieli w coraz szerszym stopniu
bedzie przybiera¢ charakter dialogoéw, konwersacji oraz wymiany mysli i do-
swiadczen. Wspotczesny kontekst edukacji sprawia takze, aby w ksztatceniu
i doskonaleniu umiejetnosci nauczycieli uwzglednia¢ ponadto zmieniajace si¢
potrzeby rynku na kadry w edukacji.

Nauczyciele stopniowo sg zmuszeni ogranicza¢ rolg przekazujgcych
wiedzg, a stajg si¢ bardziej diagnostykami, organizatorami procesu uczenia si¢
oraz rezyserami. W rezultacie petienia r6znych rol nauczyciele moga mie¢
rosnacy wplyw na wywotywanie zmian w uczniach poprzez tworzenie jako-
sciowo nowego srodowiska nauki, opierajacego si¢ na zasadach wspotdziata-
nia z jednoczesnym zachowaniem zasady indywidualizacji nauczania.

Wobec koniecznosci ,,uczenia si¢ zmiany” i koniecznosci przygotowy-
wania si¢ do przysztosci i spotkania z wyzwaniami cywilizacyjnymi w ksztat-
ceniu i doskonaleniu nauczycieli nie mozna poming¢ sfer: komunikacyjnej
(przemiany interakcji migdzyludzkich w podmiotowe i partnerskie relacje
nauczyciel - uczniowie), diagnostycznej (w sensie analizy wszystkich zmien-
nych wspotwyznaczajacych efekty procesu dydaktyczno-wychowawczego),
ewaluacyjnej (w sensie krytycznej analizy stosowanych lub proponowanych
skadingd rozwigzan metodycznych i na tej podstawie dokonywania wyboru
rozwigzan najbardziej optymalnych) oraz projektowej i realizacyjnej (plano-
wania, sterowania i ewaluacji procesu ksztatcenia wychowujacego z uwzgled-
nieniem innowacyjnosci).

Wprowadzenie standardow ksztalcenia, zarowno na szczeblu szkolnym,
jak 1 na szczeblu wyzszej uczelni z zatozenia stanowi istotng podstawe dla
podniesienia jakosci ksztalcenia. W rzeczywistosci respektowanie okreslo-
nych

Ja, kiedy?, ile?, dlaczego?— tak rozpoczyna si¢ cenne dzieto J. Kor-
czaka®. Pytania te moga stanowi¢ podstawowe kryteria decydujace o ce-
lach, tresciach, metodach i rezultatach ksztatcenia oraz wychowania kaz-
dego czlowieka. Nauczyciel idac na lekcje za kazdym razem winien sta-
wiaé¢ przed sobg wyrdznione wyzej pytania, zarowno na etapie przygoto-
wywania lekcji, jak 1 podczas realizacji procesu lekcyjnego. Na lekcje
uczgszezaja bowiem uczniowie 1 nauczyciele. Uczen idzie na lekcje orga-
nizowane instytucjonalnie z nastawieniem, ze bg¢dg na nich wystgpowaé
sytuacje zmuszajace go do uczestnictwa w sytuacjach zadaniowych orga-
nizowanych przez nauczycieli prowadzacych poszczegélne jednostki lek-

3 J. Korezak, Jak kocha¢ dziecko, Warszawa 2002.
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cyjne. Nauczyciele za§ mowiac, ze ,,idg na lekcje”, zdaja sobie sprawg
z ogromu ich zadan i odpowiedzialno$ci zwigzanych ze zréznicowanymi
oczekiwaniami i potrzebami wszystkich uczniow stanowiacych dang klase
szkolng. Przekraczajgc prog izby lekcyjnej, nauczyciel staje przed wszyst-
kimi wychowankami bez wyjatku, z nastawieniem na dokonywanie zmian
w kazdym z tych wychowankow. Po skonczonej lekcji kazdy uczen winien
wyjs$¢ z klasy ,,ten sam, ale nie taki sam”. Oznacza to, ze zmiana ucznia jest
podstawowa kategorig stanowiagcg o celowosci 1 skutecznos$ci tego wszyst-
kiego, co ,,dzialo si¢” w czasie lekcji. Tak wigc w przypadku zmiany (na
lepsze) powstatej u kazdego ucznia pod katem zatozonych celow edukacyj-
nych, mozemy mowic o sensie ,,bycia” na lekcji.

Wychodzac z klasy po zakonczonej lekcji kazdy nauczyciel winien
mie¢ pewnos¢ co do tego, czy i w jakim stopniu poszczegolni uczniowie
zmienili si¢ w zalozonym zakresie oraz o poziomie zard6wno po stronie
wiedzy, umiejetnosci, jak i po stronie poprawnego zachowania. Brak
pewno$ci w tym zakresie sprawia, ze przygotowanie nauczyciela na ko-
lejng lekcje w tej klasie moze nie uwzgledniaé gotowosci wszystkich
ucznidw do uczestniczenia w organizowanych sytuacjach edukacyjnych.
Traktowanie natomiast wszystkich uczniow jako rowno przygotowanych
do nowej lekcji z zatozenia moze prowadzi¢ do rozbieznosci miedzy tym,
co bylo zaplanowane, a co faktycznie uzyskane przez kazdego z uczniow
oddzielnie podczas lekcji.

W kazdej klasie nauczyciel ma zadanie uczy¢ zaréwno uczniéw
uzdolnionych, jak i uczniéw napotykajgcych na ré6znego rodzaju trudnosci
w toku uczenia si¢. Podstawa programowa stanowi zawsze o tym, co po-
winni opanowa¢ wszyscy bez wyjatku (petlnosprawni) uczniowie. Stad
uczniowie uzdolnieni oczekujg na wigcej, bo sta¢ ich na wigcej niz okre-
slajg tzw. minima programowe. Uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢
rowniez oczekuja, ze bedg wspomagani i wspierani w tym procesie, aby
mogli cieszy¢ si¢ z tego, co bylo ich nowym osiggni¢ciem na miar¢ swo-
ich mozliwosci i potrzeb edukacyjnych. Tak wiec zwrot ,,id¢ na lekcj¢”, to
skrot jezykowy 1 mys$lowy zawierajacy bogaty zbidr elementéw struktu-
ralnych stanowigcych o rozwoju jednostki pod wpltywem oddziatywan
pedagogicznych ze strony nauczyciela w procesie lekcyjnym.

Kategoria zmiany w procesach ksztatcenia i wychowania zachodzg-
cych w toku zaj¢¢ szkolnych stanowi fundamentalng norme jako$ci pracy
nauczyciela. Stwierdzanie tego, czy zmiana w wyniku lekcji wystapita
u kazdego ucznia, czy nie, jest rownie odpowiedzialnym zadaniem jak
przygotowanie si¢ nauczyciela do ,,przeprowadzenia” tej lekcji.Stad dia-
gnostyka edukacyjna stanowi nieodtgczny element profesjonalizmu nau-
czyciela jako edukatora.

Przyszli nauczyciele odbywajacy studia przygotowujace ich do pracy
w tym zawodzie nabywaja niezbg¢dnych kompetencji, ktore pozwolg im
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osiggaé sukcesy dydaktyczne i wychowawcze od poczatku kariery zawo-
dowej. Jesli okres poczatkowej pracy w zawodzie nauczyciela bgdzie ob-
fitowal w mnostwo prob i btedow, bedzie to swiadczy¢ o niepelnym do-
stosowywaniu si¢ do profesjonalnego poziomu wymagan i zadan stawia-
nych przed kazda szkota i przed kazdym nauczycielem. Nie powinno do-
puszczac si¢ tego, by poczatkujgcy nauczyciel byt amatorem, a nie profe-
sjonalistag na miar¢ zmiany. Stad tez szczegodlnego znaczenia nabiera za-
gadnienie swoistego profesjonalizmu nauczycielskiego wsrod tych, ktorzy
s3 studentami i zarazem kandydatami do zawodu nauczyciela. Studenci
w roli przysztych nauczycieli to zarazem swoista elita wsréd ogotu stu-
dentéw danej uczelni. Zawod nauczyciela posiada wymowny prestiz spo-
leczny, dlatego przed edukacjg nauczycieli stawiane sg coraz wyzsze wy-
magania. Od tego, jaki profesjonalizm beda prezentowac nie tylko nau-
czyciele w szkole, ale takze juz studenci przygotowujacy si¢ do pracy na
stanowisku nauczyciela, zaleze¢ bedzie autorytet nauczyciela w odbiorze
spotecznym w kazdym srodowisku. Profesjonalizm przysztych nauczycie-
li jest zmienng zalezng od wszystkich procesé6w zachodzacych w toku
studidow w szkole wyzszej, jak rowniez od proceséw zachodzacych w toku
ksztalcenia praktycznego we wspotpracy ze szkotami i profesjonalnymi
nauczycielami w nich pracujgcymi. Zachodza wi¢c pod tym wzgledem
wymowne relacje: profesjonalni nauczyciele — profesjonalne praktyki —
profesjonalni nauczyciele®.

Jednos¢ teorii i praktyki pedagogicznej

Pojecie ,,praktyka” w literaturze znajduje kilkadziesigt réoznych okre-
slen. Najczgsciej praktyka pojmowana jest jako: 1) zastosowanie teorii
w zyciu, w dziataniu, w rzeczywisto$ci — w sensie robienia uzytku z nabytej
nauki teoretycznej oraz 2) powtarzanie czynnosci lub szeregu czynnosci oraz
powtarzanie czynnosci (ciagu czynno$ci) w celu usprawnienia dziatania’.
Praktyka moze by¢ traktowana jako wykonywanie jakiej§ czynnosci dla na-
bycia okreslonej bieglosci, a takze jako bieglos¢ w wykonywaniu pewnych
czynno$ci (automatyzacja, rutyna). W szczegélnym przypadku praktyke
mozna uznawac jako forme¢ ksztalcenia majaca na celu m.in. weryfikacje

* J. Grzesiak, Nauczyciel jako mentor praktyki pedagogicznej ku nowej podstawie programo-
wej, w: Edukacja Jutra. Proces ksztalcenia i jego uczestnicy, red. K. Denek, A.Kaminska,
W. Kojs, P. Olesniewicz, Sosnowiec 2010, s. 39-56; zob. tez: J. Grzesiak, Rzut oka wstecz wobec
edukacji jutra, w: Edukacja Jutra, red. K. Denek, T. Koszczyc, W. Starosciak, Wroctaw 2009,
s. 193-200; K. Denek, O innowacjach i ewaluacji w edukacji decydujq kompetentni nauczyciele,
w: Autoewaluacja i refleksyjnosc nauczyciela, red. J. Grzesiak, Konin 2007, s. 11-16.

5 A.S. Reber, Stownik psychologiczny, Warszawa 2002.
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wiedzy i éwiczenie umiejetnosci®W literaturze spotykamy sie rowniez
z przeciwstawianiem praktyki wobec teorii jako zrodet zachowan w sytua-
cjach, w ktorych mozna moéwic¢ o kierowaniu si¢ teorig w dziataniu lub kie-
rowaniu si¢ do§wiadczeniem nabytym w praktyce. Z punktu filozoficznego
praktyka odnosi si¢ do catoksztaltu spoteczno-historycznej dziatalnosci
czlowieka, ktory przeksztalca otaczajacg go rzeczywisto$¢ przyrodnicza
i spoteczng zgodnie ze swymi rozwijajagcymi si¢ potrzebami, tworzac przy
tym samego siebie’.

Wiedza teoretyczna wymaga swoistego przetransponowania jej na uzy-
tek praktyki, a to z kolei wymaga umiejetnosci projektowania dynamicznych
regul dziatania praktycznego, dostosowanych do zaistniatej sytuacji. Umie-
jetno$¢ wykorzystania teorii w dzialaniu praktycznym zalezy szczegolnie
od okreslonej proporcji miedzy sfera wiedzy a sferg kompetencji realizacyj-
nych czlowieka. Nie wystarcza bowiem wyuczy¢ si¢ teorii i potrafi¢ ja repro-
dukowac, gdyznalezy ja stosowa¢ w odpowiedniej sytuacji. Wiedza ogolna
ujeta w standardach i w programach ksztalcenia nauczycieli, stanowigca
zbiér norm naukowych o r6znym stopniu szczegdélowosci, powinna wyposa-
zaC przysztych nauczycieli w specyficzny warsztat ogolnych przejawow za-
chowan zawodowych i spotecznych. Winno to bezposrednio prowadzi¢ do
ksztaltowania przekonan u studentéw, ze w okreslonych przypadkach zycio-
wych wiedza ta moze by¢ niezwykle przydatna, a wrecz niezbednadla ujaw-
nienia i zrozumienia mechanizmoéow wystepujacych w tych wilasnie przypad-
kach. Mechanizmy te wymagaja najcze$ciej nawet swoistych odkry¢ jako
niepowtarzalnych cech odnoszacych si¢ do indywidualnego przypadku czy
jednostkowej sytuacji edukacyjnej. Taka struktura i wiasciwos¢ teorii powo-
duje, ze w sytuacjach edukacyjnych nie mozna jej traktowac jako gotowej
instrukcji czy algorytmu.

W realizacji zadan edukacyjnych nauczyciel nie jest zmuszony do po-
stepowania catkowicie zdeterminowanego przez teori¢. Umiej¢tnosé wyko-
rzystania teorii w dziataniu praktycznym zalezy szczeg6lnie od okreslonej
proporcji miedzy sfera wiedzy a sferg kompetencji realizacyjnych cztowieka.
Nie wystarcza bowiem wyuczy¢ si¢ teorii i potrafi¢ ja reprodukowac, gdyz
nalezy ja stosowa¢ w odpowiedniej sytuacji. Wiedza ogdlna ujeta w standar-
dach ksztalcenia nauczycieli, stanowigca zbiér norm naukowych o réznym
stopniu szczegoétowosci, wyposaza przysztych nauczycieli w specyficzny
zbiér norm ogdlnych zachowan zawodowych i spotecznych. Sytuacje eduka-
cyjne w toku praktyki pedagogicznej wymagaja od studentow-przysztych
nauczycieli swoistych odkry¢ jako niepowtarzalnych cech odnoszacych sig¢
do indywidualnego przypadku lub jednostkowej sytuacji edukacyjnej. Ozna-
cza to, ze teorii nie mozna traktowac jako gotowej instrukcji lub algorytmu.

8 W. Kojs, Funkcje teorii w dziataniach edukacyjnych nauczyciela i ucznia — szkic analizy
zagadnienia, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji nauczycieli, 2007, s. 59-68.
" A.S. Reber, Stownik psychologiczny.
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Z tego wzgledu duzego znaczenia nabieraja umiejetnosci przysztych nau-
czycieli w zakresie ewaluacji i autoewaluacji, ktore majg dwa: wymiary wie-
dzo-tworczy i realizacyjny®. Ewaluacja w edukacji, jako swoista analiza
warto$ci, wymaga od nauczycieli nieodzownych kompetencji w dokony-
waniu samokontroli, autokorekty, a takze kontroli i oceny skutecznos$ci
oddziatywan pedagogicznych. Na tej podstawie mozliwa i konieczna jest
takze autoewaluacja, ktora Scisle powigzana jest z refleksyjnoscia i samoo-
ceng nauczyciela. Refleksja natomiast stanowi przejaw myslenia, ktérego
cecha jest permanentny namyst, dociekanie, rozwazanie danego zagadnie-
nia w ujeciu wieloaspektowym’. Refleksja w pracy nauczyciela jest swoi-
stym sposobem samooceny jego dziatania pedagogicznego'’.

Praktyka pedagogiczna jest wyrozniana jako wazny element struktural-
ny toku studiéw przygotowujacych do zawodu nauczyciela, a w praktyce
o$wiatowej coraz silniej kladziony jest nacisk na zgodno$¢ nauczanego przez
nauczyciela przedmiotu w szkole z posiadanymi przez niego kwalifikacjami
okreslonymi w dyplomie ukonczenia studiéw (nazwg kierunku lub specjalno-
sci)'’. O wartosci praktyk pedagogicznych w systemie edukacji nauczycieli
decyduje bowiem nie tyle liczba godzin, ale tez korzysci wyniesione osobno
przez kazdego studenta, przede wszystkim dzigki wysokiemu poziomowi
metodyczno-merytorycznych wszystkich bez wyjatku elementéw wystepuja-
cych w sferze ksztatcenia praktycznego w szkole. Stad tak wiele uwagi zwro-
cono w tym opracowaniu na ewaluacj¢ i jako§¢ ksztalcenia praktycznego
w Scistym zwigzku z ksztatceniem teoretycznym przysztych nauczycieli. Jest
to tym bardziej istotne i wazne, gdy nowe podstawy programowe z zatozenia
winny sprawi¢ poprawe jakosci ksztalcenia i wychowania na wszystkich
szczeblach edukacji.

Kompetencje nauczyciela sg wykorzystywane do pomnazania do§wiad-
czen 1 kompetencji ucznidw poprzez aktywne uczestnictwo w procesach
ksztalcenia i wychowywania, przy czym nauczyciel nie jest skazany na po-
stepowanie zdeterminowane w calo$ci przez teori¢'.Wrecz przeciwnie —
dziatanie pedagogiczne nauczyciela jako zachowanie §wiadome i ukierunko-

8H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 102-110; Z. Pietrasinski, Wstep do
czynnosciowej teorii ksztatcenia, w: Studia nad teorig czynnosci ludzkich, red. 1. Kurcz,
J. Reykowski, Warszawa 1975, s. 196; J. Grzesiak, Samoocena ucznia a samoocena nauczy-
ciela, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji, Kalisz-Konin 2009, s. 402-403.

% R. Parzecki, Determinanty ewaluacji w zawodzie nauczycielskim, w: Ewaluacja i innowa-
cje w edukacji, kompetencje i odpowiedzialnosé, s. 217-227; H. Arendt, Miedzy czasem minio-
nym a przysztym, Warszawa 1994.

1% Por. D. Klus-Stafiska, Refleksja pedagogiczna jako metoda ksztalcenia nauczycieli,
,»Ksztalcenie Nauczycieli” 1993, nr 3.

! Rozporzadzenie MENIS z 7 wrzesnia 2004 r. w sprawie standardow ksztalcenia nauczy-
cieli (Dz.U. nr 207, poz. 110).

'2'W. Kojs, Funkcje teorii w dziataniach edukacyjnych nauczyciela i ucznia — szkic analizy
zagadnienia, [w:] Ewaluacja i innowacje w edukacji nauczycieli, pod red. J. Grzesiaka, t. 1,
Kalisz 2007, s. 59-68.
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wane na osiggni¢cie celu, wymaga okreslenia jego struktury, czyli wyekspo-
nowania elementow sktadowych i wystepujacych migedzy nimi relacji.Jak
w kazdym przypadku, dobrze zorganizowanego procesu ksztalcenia nalezy
z respektem odnosi¢ si¢ do funkcji wszelkiego dziatania i jego struktury (cele
dziatania,podmiot, przedmiot, $rodki, metod, formy organizacyjne, wielora-
kos¢ warunkow orazefekty).

Z tego wzgledu, duzego znaczenia nabierajg umiejetnosci nauczycieli
w zakresie ewaluacji i autoewaluacji — majgce wymiary wiedzo tworczy, jak
i realizacyjny". Ewaluacja w edukacji, jako swoista analiza warto$ci, wy-
maga od nauczycieli nieodzownych kompetencji w dokonywaniu samo-
kontroli, autokorekty, a takze kontroli i oceny skutecznosci oddziatywan
pedagogicznych. Na tej podstawie mozliwa i konieczna jest takze autoewa-
luacja, ktéra $cisle powigzana jest z refleksyjnoscig i samooceng nauczy-
ciela. Refleksja natomiast stanowi przejaw myslenia, ktorego cecha jest
permanentny namyst, dociekanie, rozwazanie danego zagadnienia w ujeciu
wieloaspektowym. Refleksja dos¢ czesto wynika z odczucia niepewnosci
lub niezgodnosci z okreslonymi normami jako kryteriami ewaluacji. My-
$lenie i dziatanie refleksyjne przejawiajg przede wszystkim takie cechy,
jak: otwarto$é, odpowiedzialnosé, szczero$é i rzetelno§é'!. Refleksja
W pracy nauczyciela jest swoistym sposobem samooceny jego dzialania
pedagogicznego. Oznacza to, ze samoocenianie jest procesem intelektual-
nym, wywotujacym okreslone zmiany w sferze wiedzy i doswiadczen za-
wodowych nauczyciela.

Proces dydaktyczno-wychowawczy w szkole oraz na uczelni jest
procesem dynamicznym i ,,zywym”. Nieustannie wystepujg w nim sytua-
cje wymagajace od nauczycieli i od ucznidéw wartosciowania oraz samo-
dzielnego podejmowania decyzji. Dlatego w kazdym dobrze zorganizo-
wanym procesie edukacji nie moze zabrakng¢ refleksyjnosci dla satysfak-
cjonujacej ewaluacji i samooceny — zar6wno po stronie ucznia, jak i nau-
czyciela. Nalezy podkresli¢ hierarchi¢ zadan i stopniowalno$¢ refleksyj-
nosci w ciggu sytuacji edukacyjnych, a mianowicie:

— refleksyjny nauczyciel akademicki — refleksyjny student,
—  refleksyjny nauczyciel — refleksyjny uczen".

Dochodzimy wigc do podkreslenia szczegdlnie wymownych zwigz-
kow, jakie wystepuja migdzy teorig a praktyka, a posrednio miedzy ewalu-

B J. Grzesiak, Samoocena ucznia a samoocena nauczyciela, w: Ewaluacja i innowacje
w edukacji, t. 7, Kalisz-Konin 2009, s. 402-403; H. Kwiatkowska, Pedeutologia, s.102-110;
M. Jabtonski, J. Nawrocki, Indywidualne style uczenia si¢ a strategie dydaktyczne, w: Ewalua-
¢ja i innowacje w edukacji, red. J. Grzesiak, Konin 2007; Z. Pietrasinski, Wstep do czynno-
Sciowej teorii ksztalcenia, w: Studia nad teoriq czynnosci ludzkich, pod red. 1. Kurcza, J. Rey-
kowskiego, Warszawa 1975, s. 196.

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

57, Grzesiak, Samoocena ucznia, s. 402-403.
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acja, refleksyjnoscia a ocenianiem i samoocenianiem w edukacji. Wszyst-
kie z tych zwigzkow jak najbardziej maja swoje odpowiedzialne miejsce
w toku odbywania praktyk zawodowych przez studentow przygotowuja-
cych si¢ do pracy w zawodzie nauczyciela.

Nauczyciel jako mentor w edukacji szkolnej

Pojecie ,,mentora”, podobnie jak pojecie praktyki, ma wiele znaczen
przypisywanych w literaturze. Mentor — stary przyjaciel i nauczyciel Odyseu-
sza. Synonim doswiadczonego doradcy, przewodnika, wychowawcy, wciele-
nie madrosci. Mentor do$¢ czesto symbolizuje doswiadczonego wychowaw-
ce, doradce'®,

W procesie nauczania-uczenia si¢ nauczyciel stopniowo ogranicza swoj
zakres w petnieniu roli w przekazywaniu wiedzy, a w coraz wigkszym zakre-
sie staje si¢ zarazem diagnosta, terapeuta, organizatorem i konsultantem'’.
Odchodzi tez od roli instruktora (ktéry przekazujac wiedzg jednoczesnie po-
ucza), na rzecz stymulatora, ktory tworzac $rodowisko wychowawcze, uta-
twia w tym $rodowisku uczenie si¢ podmiotu. Czytajac bardzo ciekawa
ksigzk¢ K. Blancharda nietrudno dostrzec, ze jej bohater opanowal wiele
cennych umiejetnosci dzigki nieocenionemu nauczycielowi, ktory stal si¢ dla
niego bardzo drogim skarbem. Wymowny tytul eksponujacy jednominuto-
wego menedzera stanowi zarazem o tym, ze oprocz mistrzostwa w swej pra-
cy jest to osoba chetnie wprowadzajgca innych w tajniki swego sukcesu ma-
drosci'®. Jednominutowego menedzera mozna zatem uznaé za Wzorcowego
wspolczesnego mentora '’

W modelu ksztalcenia opartym na organizowaniu czynnos$ci uczenia si¢
(studiowania) oraz na wspoldzialaniu, role nauczyciela przybieraja wiasciwo-
sci kompetentnego mentora, czyli jednocze$nie opiekuna i przywddcy wobec
uczacej sie jednostki lub uczacej si¢ grupy. Coraz czesciej spotykane sg okre-
slenia rol nauczycielskich takich, jak moderator, lider czy facylitator. Rola
nauzcozyciela obejmuje tez zadania utozsamiane z okre§leniem ,,agent zmia-
ny”’".

'S Wielka Encyklopedia, PWN, t. 17, s. 258.

7K. Blanchard, Przywédztwo wyzszego stopnia, PWN, Warszawa 2009; zob. tez: K. Blan-
chard, M. Miller, Tajemnice wielkich liderow, Studio Emka 2008; K. Blanchard, N.V. Peale,
Etyka biznesu, Studio Emka 2008.

'8 K. Blanchard, Jednominutowy menedzer i przywédztwo. Ksigzka do stuchania, MT Biz-
nes 2009.

!9 K. Blanchard, Przywddztwo wyzszego stopnia, PNN, Warszawa 2009; zob. tez: K. Blan-
chard, M. Miller, Tajemnice wielkich liderow; K. Blanchard, N.V. Peale, Etyka biznesu.

2 R. Parzecki, Nauczyciel jako lider zmian w edukacji, w: Ewaluacja i innowacje w eduka-
¢ji nauczycieli, t. 2, red. J. Grzesiak, Kalisz 2007, s.49-54.
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Uczenie si¢ jest procesem polegajagcym na zamierzonym wywotywaniu
zmiany, polegajacej na wzbogacaniu doswiadczeniau uczacego si¢ podmio-
tu”'. Ciag kolejnych zmian po stronie ucznia staje si¢ skutkiem zespotu czyn-
noéci nauczycielskich zwanego czgsto kierowaniem (uczeniem sig)™.
W przestrzeni edukacyjnej coraz czesciej spotykamy si¢ na co dzien z sytua-
cjami wymagajacymi wprowadzania zmian polegajacymi na dostosowywaniu
si¢ do warunkoéw o zasiegu lokalnym i w czg¢sci nawet o wymiarze global-
nym.

Zmianajest pojeciem bardziej ogdélnym i oznacza zar6wno planowane,
jak i nieplanowane, pozadane i niepozadane zdarzenia i procesy”. Zmiany
odnoszg si¢ nie tylko do przyswajania nowej wiedzy i umiej¢tnosei, lecz
rowniez do modyfikacji przekonan i sposobéw widzenia §wiata. W procesie
tym moze wystgpowaé zjawisko odzwyczajania (oduczania) si¢ i zastepowa-
nia starego nowym elementem (np. odrzucanie nieprzydatnych ptyt gramofo-
nowych i przyuczanie si¢ do nowej technologii CD czy DVD, zmiana za-
chowan pod wptywem globalizmu)**.

Kazda zatozona zmiana,jaka powinna wystgpi¢ po stronie ucznia, wy-
maga ukierunkowanego oddzialywania ze strony nauczyciela.Stad proces
uczenia si¢ wymaga zaro6wno wspierania jaki i kierowania nim. W nastep-
stwie powyzszego dochodzimy do problematyki planowego inicjowania,
wprowadzania, utrwalania nowych praktyk, sposobow dziatania, na réznych
etapach uczenia si¢ i1 na réznych szczeblach edukacji. Paradoksalne jest to, ze
oczywiscie wszystkie zmiany sa wprowadzane ,,w celu ulepszenia”, a czgsto
efekt ich wprowadzania jest przejawem anomii>.

Dynamiczne role wspdlczesnego nauczyciela sprawiajg, ze swoim zaan-
gazowaniem i kompetencjami nauczyciel winien doprowadza¢ dowspottwo-
rzenia zmian w edukacji w sensie mikro i w sensie makro. Takie procesy, jak
»Zmiany od wewnatrz” czy ,,samorozwoj” 1 ,,samorealizacja”, same w sobie
okreslajgniezmiernie istotne znaczenie postawy obejmujgcej tzw. gotowosci
do zmiany. Istotg tego podejscia jest stymulowanie zmian ku poprawie jako-

21 K. Kruszewski, Zmiana i wiadomosé. Perspektywa dydaktyki ogoinej, PWN, Warszawa
1987.

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

2 E. Brudnik, K. Kafel, Doskonalenie nauczycieli. Lehrerfertbildung. Stownik pojec¢ z defi-
nicjami niemiecko-polskimi, polsko-niemieckimi, Warszawa 1997, s. 9.

24 Zob. J. Mastalski, Samotnosé globalnego nastolatka, Krakow 2006; zob. tez: K. Knafel,
Kierowanie szkolg. Suplement, PHARE, Program TERM 1997; D. Ekiert-Grabowska, Wspot-
czesne tendencje w kierowaniu zmiang edukacyjng.Antologia II, PHARE, Program TERM
1996.

3 J. Grzesiak, Rzut oka wstecz, s. 195-197; W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, War-
szawa 1995, s. 101; E. Putkiewicz, Monitorowanie zmian programowych, w: Monitorowanie
reformy edukacji. Definicje reformy systemu edukacyjnego i sposoby ewaluowania reformy,
red. E. Putkiewicz, M. Zachorska, Warszawa 1999.
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sci pracy szkoly 1 nauczycieli, co bezposrednio objawia si¢ wyzsza skutecz-
noscig procesOw ksztatcenia i wychowania.Dlatego w organizowaniu praktyk
pedagogicznych niezwykle istotne dla kadry nauczycielskiej jest wykorzy-
stywanie zdobytej wiedzy i umiejetnosci kierowania procesami zmiany na co
dzien w klasie, w szkole czy szerzej — w srodowisku lokalnym. Nauczyciel
staje si¢ obdarowany bardzo odpowiedzialnym zadaniem, jakim jest sprawo-
wanie funkcji mentora i zarazem lidera zmiany®®. Kazda nowa sytuacja w
edukacji prowadzi do zmiany i wzbudza réznorodne reakcje oraz refleksje.
Stad duzego znaczenia nabiera refleksyjnos¢ i kreatywnos¢ kazdego nauczy-
ciela, a szczegdlnie nauczyciela pelnigcego role mentora nad przebiegiem
praktyk pedagogicznych w procesie przygotowywania mtodych ludzi do
zawodu nauczyciela. Nie mozna przy tym lekcewazy¢ zaréwno po stronie
nauczycieli, jak 1 po stronie studentéw ewentualnej reakcji polegajacej na
swoistym oporze przeciwko zmianom. Czgsto wygodnie jest stosowac utarte
schematy niezaleznie od ich niezadowalajacej skutecznosci.

Badania nad zachowaniami ludzi®’ w sytuacji zmiany wykazaly, ze sta-
tystycznie krzywa normalna stanowi uzasadnienie na wyrdznienie pewnych
zachowan typowych dla okreslonej grupy zawodowej, w tym takze nauczy-
cieli. W literaturze wyrdznia si¢ nastgpujace cztery kategorie pracownikow,
ktore w zupelnosci mozna odniesé takze do grupy zawodowej nauczycieli:

- typ adaptacyjny — w sytuacji zmiany nauczyciel dazy do tego, zeby
bylto lepiej i dostosowuje si¢ do wytyczonych celow i warunkow ich
realizacji;

- typ umiarkowanego adaptatora — nauczycielprzejawia preferencje zbli-
zone do typu adaptacyjnego, ale przestrzega wigkszo$¢ regul
i schematow stosowanych w poprzednim okresie aktywnosci zawodo-
wej;

- typ innowacyjny — nauczyciel jako innowator dazy zmiany na lepsze,
do wytwarzania nowych pomystow, ktore niekoniecznie musza pro-
wadzi¢ do wyzszej uzytecznosci;

- typ umiarkowanego nowatora — nauczyciel przejawia preferencje zbli-
zone do typu innowacyjnego, ale nadal przestrzega wigckszos¢ regut
1 schematoéw stosowanych w poprzednim okresie aktywnosci zawodo-
wej.

Poznanie indywidualnego stylu pozwala lepiej zrozumie¢ swoje mocne
1 stabe strony, akorzysci ptynace ze znajomosci stylow pracy czionkow ze-

6 R. Parzecki, op.cit.
27 Zob. np. P.G. Zimbardo, M.R. Leippe, Psychologia zmiany postaw i wplywu spoleczne-
go, Zysk i S-ka, Warszawa 2004.
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spotu stuzg lepszemu rozumieniu siebie i1 innych oraz by¢ lepiej zrozumia-
nym przez nich®®,

Wobec poczynionych rozwazan nasuwajg si¢ pytania: czy osoba spra-
wujaca role opiekuna jest zarazem mentorem? czy i jaka réznice wystepuja
migdzy mentorem a opickunem?

Mentoring w edukacji, w tym takze w edukacji nauczycieli, nalezy
uznawac z taki system (uktad), w ktorym osoba z duzym potencjatem intelek-
tualnym, praktycznym dos$wiadczeniem i sukcesami zawodowymi przyjmuje
zadanie wprowadzania do zawodu nauczyciela, a takze zadania polegajace na
udzielaniu nieodzownejpomocy w rozwoju poczatkujacych nauczycieli. Pro-
ces ten moze przybiera¢ rozneformy, ale zawsze 1 wszystko po to, aby ,,wcie-
li¢ si¢ w kogos$” kto odnosi sukcesy, kto jest moze nawet idolem. Tym bar-
dziej woéwcezas cenne staje si¢ ,,dazenie ku nadazaniu” do osiagni¢cia dosko-
nalosci i zastosowania czego$ u siebie. Uktad doswiadczonego mentora
i probujacego podaza¢ za nim ucznia moze tez tworzy¢ si¢ samoistnie.

Zatem dochodzimy do momentu, w ktérym nalezy jasno podkresli¢, ze
mentor jest wyzwaniem dla bardzo odpowiedzialnych i kompetentnych nau-
czycieli w takich przypadkach, gdy zadania przypisane z tego powodu majg
charakter kompleksowy i tym samym s3 pelnione w dluzszym okresie czasu
—przynajmniej przez rok studidw, a nawet wskazane jest by trwaty one przez
caty okres studiéw nauczycielskich. W pozostatych przypadkach, w ktérych
praktyka pedagogiczna ma najczgsciej charakter wycinkowy (nazywana jest
tez problemow3) i jest odbywana u wytypowanych nauczycieli czgsto jedno-
razowo przez stosunkowo krotki czas o rozpigtosci od 2-3 godzin do kilku (2-
4) tygodni, mamy do czynienia z rolami nauczycieli sprowadzajacymi si¢ do
rol tzw. opiekunow praktyk. Mentor ma wigc przypisane zadania o wiele
szerszym zakresie anizeli nauczyciel w roliopiekuna studenta podczas odby-
wania pod jego okiem praktyki pedagogiczne;.

Rozréznianie pojgcia mentora od pojecia opiekuna praktyki studenckiej
nie powinno powodowa¢ pomniejszania rangi nauczycieli w roli opiekunow
praktyk. Wrecz odwrotnie, zalezy nam nawskazaniu nowej drogi do wyeks-
ponowania mentora, mentoringu i coachingu w stron¢ wyzszej skutecznos$ci
ksztalcenia teoretycznego i praktycznego w szkole wyzszej oraz w szkole
stwarzajacej warunki studentom do petnienia rol przysztych nauczycieli
w systemie praktyk pedagogicznych.

28 G.B. Moskovitz, Zrozumie¢ siebie i innych, PWP, Gdansk 2009; zob. tez: A. Karpinska,
Zapobieganie niepowodzeniom szkolnym, [w:] Ewaluacja i innowacje w edukacji. Autoewalu-
acja i refleksyjnos¢ nauczyciela, red. J. Grzesiak, PWSZ, Konin 2007, s.17-24.

24



Mentor jako coach, czyli specjalista w dzialaniu praktycznym

Sprawowanie opieki nad studentem przygotowujacym si¢ do sprawowa-
nia zadan nauczyciela jest procesem ztozonym i wieloetapowym, wymagaja-
cym wspierania oraz wspomagania studenta na drodze prowadzacej do zawo-
du nauczyciela. Proces sprawowania opieki nad pracownikiem w réznych
stadiach jego rozwoju i kariery zawodowej oraz doskonalenie umiej¢tnosci
menedzerskich poprzez wykorzystanie doswiadczenia pracownikéw o wyz-
szych kompetencjach i pozycji w hierarchii organizacyjnej nazywany jest
mentoringiem. Mentoring jest pojgciem zwigzanym z pojgciem monitoringu —
nalezy jednak te pojecia rozgranicza¢ i kazdemu z nich przypisywac duze
znaczenie w systemie praktyk pedagogicznych. Analogicznie za mentoring
mozna traktowaé petnienie rél przez mentora w czasie odbywania praktyki
pedagogicznej — jako etapu ksztalcenia niezwykle znaczacego na catej linii
rozwoju zawodowego kazdego nauczyciela.

Podstawowym celem mentoringu jest przyspieszenie procesu adaptacji
1 rozwoju mlodego nauczyciela (kandydata do zawodu nauczyciela) poprzez
udzielenie jemu pomocy w podejmowania decyzji dotyczacych miedzy in-
nymi doboru tresci i metod rozwigzywania probleméw edukacyjnych —
z respektowaniem teoretycznych regut postepowania bez pomijania kultury
osobistej 1 organizacyjnej. Osigganie tych celow wymaga systematycznej
i planowej aktywnosci indywidualnej (treningu) adepta do zawodu nauczy-
cielskiego — ku misji nauczyciela w edukacji.

Zestaw technik i metod shuzacych doskonaleniu kompetencji studenta
w pehieniu rél podwladnego, stosowany w toku odbywanych praktyk peda-
gogicznychspetnia bardzo istotne funkcje zwiazane z coachingiem®™. Nau-
czyciel w roli mentora ma do dyspozycji wiele metod i technik kierowania
1 zarzgdzania zasobami ludzkimi, jako coachingu. Poprzez prowadzenie
z praktykantem systematycznych i planowych rozméw, wykonywania czyn-
nosci motywujacych,szkoleniowych, kontrolnych — mentor stwarza mozliwo-
$ci na wspolne wypracowanie rozwigzan i wzbudzanie u studenta motywacji
do przemys$lanego postgpowania realizacyjnego w dobrze zorganizowanym
procesie lekcyjnym. Styl zarzadzania sprawowany przez mentora, a oparty na
coachingu, powinien shuzy¢ studentom-praktykantom do zidentyfikowania
ich mocnych i stabszych stron, wyznaczy¢ $rodki i metody wlasnego rozwo-
ju, a przez nieustanng interakcj¢ komunikacyjng w atmosferze dialogu i ewa-

¥ Por. M. Bennewicz, Coaching, czyli restauracja osobowosci, Warszawa 2008; zob. tez:
W. Szule, Coaching. Misja zyci. Jak speinia¢ si¢ w swojej pasji i jednoczesnie pomagac innym
ludziom?, Warszawa 2009; H. Jaap, W. Jeffrey, Coachingprowokatywny, Warszawa 2008;
K. Blanchard, D. Shula, Coaching. Poprowadz swojq druzyne ku zwycigstwu, MT Biznes,
Warszawa 2009.
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luacji okresla¢ cele i zadania (zobowigzania) o charakterze krotko- lub dtugo-
terminowym™.

Doswiadczenie poszczegolnych nauczycieli i nauczycieli akademickich
pracujacych przez dhuzszy czas w danej szkole (uczelni) jest niewatpliwag
wartos$cig, ktorej nie mozna pomija¢ w ksztatceniu i doskonaleniu nauczycie-
li. Zarowno kandydat do zawodu, jak i nowo zatrudniony nauczyciel, przez
okreslony czas znajdujg si¢ pod opieka osoby z powotaniem wprowadzajacej
go do zawodu. Rodzaje i1 jako$¢ wsparcia oraz wigzi powstajacej w tym okre-
sie miedzy studentem i nauczycielem-mistrzem ma decydujacy wplyw na
calg kariere¢ studenta przygotowujacego si¢ do pracy w zawodzie nauczyciela.
Poprawnie skonstruowane relacje mistrz — uczen pozwalajgna wyrabianie
profesjonalizmu w klimacie bezpieczenstwa, a takze na wywotywanie aspira-
cji zawodowych — czesto decydujacych o uzyskiwanych rezultatach pracy.
Mtody nauczyciel (a wczesniej jeszeze jako student) staje si¢ coraz bardziej
samodzielny, jednak dlugo jeszcze sigga po rady i doswiadczenie swego
mentora. Jedng z najczystszych form mentoringu jest tez aplikacja zwigzana
z awansem zawodowym na stanowisko nauczyciela kontraktowego lub stazy-
stywykonywana pod piecza do$§wiadczonego mentora — opiekuna osoby
ubiegajacej si¢ o awans zawodowy. Wtenczas osoba uczaca si¢ profesjonal-
nego postepowania pedagogicznego nie tylko wzbogaca swg wiedze i umie-
jetnosci, lecz takze moze przejmowaé znaczace do§wiadczenia swego opie-
kuna i wykorzystywacé je we wilasnej praktyce edukacyjne;.

Zwr6émy teraz nieco wigcej uwagi na mechanizmy decydujace o sku-
tecznos$ci dziatan mentora. W §wietle wspotczesnej psychologii spotecznej
wszyscy mamy tendencj¢ do poznawania naszej wiedzy, wlasnych zdolnosci
i mozliwosci. Jednakze cechy te z trudem poddawane sg obiektywnej samoo-
cenie i dlatego wlasne zachowania czgsto pordéwnujemy z dziataniami innych
0s0b'. Szczegdlne znaczenie majg przy tym pordwnania z osobami, ktore
maja wicksze osiggniecia niz my sami — im wyzsze S3 nasze aspiracje, tym
wybitniejsze osoby powinny stawaé si¢ podmiotem poroéwnan. Nalezy pa-
migtac tez o tym, ze jedng z najbardziej powszechnych metod uczenia sig jest
nasladownictwo (bardzo charakterystyczne dla dzieci w okresie przedszkol-
nym i weczesnoszkolnym). Nasladowanie swych mistrzow w rozwoju zawo-
dowym jest specyficzng kontynuacja tej formy autoedukacji’’. Polaczenie
obu mechanizméw — poréwnywanie i nasladownictwo — w najwickszym
skrécie stanowi teoretyczng podstawe do efektywnego wpltywu mentora na

39y, Grzesiak, Ewaluacja w dialogu-dialog w ewaluacji, w: Ewaluacja i innowacje w edu-
kacji, red. J. Grzesiak, Kalisz-Konin 2008, s. 9-12.

! L. Festinger, Teoria dysonansu poznawczego, PWN. Warszawa 2007; zob. tez Chri-
stopher Day, Od teorii do praktyki. Rozwoj zawodowy nauczyciela, GWP, Gdansk 2009,
J. Szempruch, Etyczny wymiar zawodu nauczyciela, w: Edukacja wobec wyzwan i zadan
wspoiczesnosci i przysztosci, red. J. Szempruch, UR, Rzeszow 2006.

32D, Jankowski, Autoedukacja wyzwaniem wspétczesnosci, Wyd. Adam Marszatek, Torun
1999.
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swego ucznia. Aby w toku praktyki pedagogicznej wptyw mentora na prak-

tykanta byt jak najbardziej pelny, powinny by¢ spetnione nast¢pujace warun-

ki:

- mentor powinien by¢ osobg uznawang za autorytet i wzér do naslado-
wania w pelnieniu rol nauczyciela (nauczyciela akademickiego);

- mentorjest zyczliwy 1 nie mniej otwarty na dzielenie si¢ swymi do-
swiadczeniami, wiedzg itd.;

- student w roli praktykanta musi mie¢ zapewnione poczucie bezpie-
czenstwa w obecno$ci swego opieckuna-mentora;

- student w roli praktykanta zamierzajacy kroczy¢ §ladamimentora na
wlasnej linii rozwoju jest silnie zmotywowany do tego, aby nauczy¢
si¢ wykorzystywaé wszystkie cenne do$wiadczenia i wiedze swego
mistrza;

- mentor jako cztowiek sukcesu winien potrafi¢ dzieli¢ si¢ swym do-
swiadczeniem w taki sposob, aby przyczyni¢ si¢ do rozwoju swoich
uczniow;

- w szkole (w szkole wyzszej, w zespole pracowniczym) panuje klimat
sprzyjajacy upowszechnianiu i wykorzystywaniu dobrych osiagnig¢¢
i doswiadczen o0s0b z najblizszego grona wspotpracownikow bez
uprzedzen, zawisci, czy partykularnego subiektywizmu.

Mentoring w odniesieniu do praktyki zawodowej jest szczeg6lnie zau-
wazalny w ksztatceniu przysztych lekarzy, kiedy zajgcia teoretyczne i zajecia
praktyczne maja cze¢sto miejsce na terenie kliniki czy szpitala. Adepci zawo-
du lekarza w zalezno$ci od potrzeby majg mozliwos¢ prawie w pelnym za-
kresie uczestniczy¢ w diagnozowaniu oraz terapii grupy osob lub jednostek
poddanych kuracji w krotszym lub w dtuzszym okresie. Warto zatem w or-
ganizacji mentoringu dla studentéw przygotowujacych si¢ do pracy na sta-
nowisku nauczyciela wzig¢ pod uwage — na zasadzie analogii — cho¢by czgsé
mozliwych rozwigzan stosowanych wtasnie w przygotowywaniu studentow
do zawodu lekarza.

Wymienione wyzej determinanty wskazuja z jednej strony na potrzebe
tworzenia warunkéw sprzyjajacych dobrym praktykom pedagogicznym
w szkolach, a drugiej wskazujg na konieczno$¢ tworzenia warunkoéw sprzyja-
jacych pomnazaniu zasoboéw ludzkich, ktore powinny stanowié gwarancje
organizowania i prowadzenia dobrych, czyli profesjonalnych praktyk peda-
gogicznych. Idealem byloby dysponowanie takim stanem, w ktérym by
wszystkie osoby zatrudnione na stanowisku nauczyciela (i nauczyciela aka-
demickiego réwniez) byty w stanie pelni¢ funkcje mentora dla okreslone;
grupy studentéw — adeptoéw do zawodu nauczycielskiego.

Nasuwa si¢ koncepcja takiego modelu, w ktérym jedna osoba w szkole
jako mentor przyjmuje matg grupe studentow (np. 3-5 osob) i organizuje dla
nich caloksztalt praktyki pedagogicznej przez caly okres jej trwania w toku
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kilku lat odbywanych studiow. W takiej sytuacji mentor i mentoring nie sta-
nowig podejécia do zaliczenia praktyk pod wzgledem iloSciowo-statys-
tycznym, ale wypelniajg niezwykle kompetentne i odpowiedzialnedziatania
na rzecz przygotowywania wysokiej jakosci profesjonalnych kadr nauczy-
cielskich dla edukacji na dzisiaj, na jutro, a nawet na pojutrze™. Rzadko jed-
nak dotad zdarza si¢ takie rozwigzanie, gdyz organizacja ksztalcenia
w uczelni wyzszej i organizacja ksztatlcenia w szkole, w ktorej praktyki sg
odbywane, nie sg wystarczajaco z sobg skorelowane. Ponadto obsada kadro-
wa nauczycieli akademickich z grupy przedmiotéw metodycznych dosé cze-
sto nie jest zaliczana do kadry minimum i tym samym nietatwo jest o korela-
cje, o ktorej jest wyzej mowa. Z badan naszych wynika réwniez, ze wcigz
jeszcze mamy do czynienia z niepokojagcym zjawiskiem niewyrazania zgody
na podejmowanie roli opiekuna praktyk gléwnie ze wzgledu na bardzo niskie
wynagrodzenia nauczycieli za dodatkowe czynnosci zwigzane z petnieniem
roli mentora lub opiekuna praktyk. W tym miejscu nalezy zauwazy¢, ze
wsrdd czynnikéw utrudniajacych, czy wrecz uniemozliwiajacych racjonalne
1 skuteczne uprawianie mentoringu w kazdej firmie (takze w szkole, w uczel-
ni) mozna réwniez wymieni¢:matg dbatos¢ o pracownikow, nieprzywigzy-
wanie nalezytego znaczenia mentoringowi i rol mentoréw, nadmierng fluktu-
acja kadr w danym zespole pracowniczym, przesadng formalizacja relacji
pomiedzy poszczegbdlnymi pracownikami, a takze brak ustabilizowanej poli-
tyki w zakresie okreslania $ciezek rozwoju 1 awansu zawodowego.

Niezbedna, a nawet konieczna jest wigc edukacja nauczycieli w dialogu
— edukacja oparta na zaufaniu, autentycznym autorytecie i wspolnej mis;ji.
Niezmiernie wazna i istotna jest gotowo$¢ kazdego dobrego nauczyciela do
podejmowania pewnego ryzyka zwigzanego ze wspotodpowiedzialnoscia za
efekty pracy innych osob. Badania wskazujg, ze nie kazda osoba odnoszaca
sukcesy zawodowe moze skutecznie wspomaga¢ rozwo6j zawodowy przy-
sztych oraz poczatkujacych nauczycieli, studentéw innychpracownikéw —
chodzi tutaj o ksztalcenie nauczycieli refleksyjnych®®. Niewatpliwie kazdy-
mentor moze wystepowaé w roli stalego konsultanta (coacha) uczestniczace-
go w rozwoju zawodowym swych wspotpracownikow.

Praktyki pedagogiczne jako inwestycje w kapital ludzki

W s$wietle standardow ksztalcenia nauczycieli celem praktyk pedago-
gicznych w ogdlnym wymiarze co najmniej 150 godzin jest w szczegolnosci:

33 Udane proby wdrazania tej autorskiej koncepcji sa odnotowywane od 1998 r. na kierunku
pedagogika w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej w Koninie.

3* Zob. np. K. Denek, Edukacja pozalekcyjna i pozaszkolna, WSPiA, Poznan 2009; J. Grze-
siak, Autoewaluacja i refleksyjnos¢ nauczyciela w pedeutologii, w: Ewaluacja i innowacje
w edukacji, red. J. Grzesiak, Konin 2007, s. 7-10.
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1)  poznanie organizacji pracy réoznych typow szkoét i placowek, a szcze-
golnie tych, w ktorych absolwenci mogg znalez¢ zatrudnienie;

2)  nabycie umiejetnosci planowania, prowadzenia i dokumentowania
zajeé;

3)  nabycieumiejetnosci prowadzenia obserwacji zaje¢ i jej dokumento-
wania;

4)  nabycie umiej¢tnosci analizy pracy nauczyciela i ucznidéw podczas
wspdlnego omawiania praktyk przez opiekunow praktyk i studentow;

5)  nabycie umiejetnosci analizowania wlasnej pracy i jej efektow oraz
pracy uczniow.

Praktyki pedagogiczne organizowane sg w réznych typach szkot
i placowek, a obowiazkowo w tych, do pracy w ktorych absolwent studiow
uzyskuje kwalifikacje. W trakcie praktyk stuchaczowi zapewnia si¢ nastgpu-
jace formy aktywnoS$ci: wizyty w szkotach i placowkach, obserwowanie za-
je¢, asystowanie nauczycielowi prowadzacemu zajecia, prowadzenie zajeé
wspdlnie z nauczycielem, samodzielne prowadzenie zaje¢, planowanie
i omawianie zaje¢ prowadzonych przez siebie i innych (nauczycieli, studen-
tow). W programie studiow w zakresie przedmiotow: psychologia, pedagogi-
ka i dydaktyka przedmiotowa nalezy zapewni¢ czas na przygotowanie stu-
dentéw do praktyki oraz jej omdéwienie.

Przygotowanie wybranych szkot do realizacji praktyk przez studentow
przygotowywanych do wykonywania zawodu nauczyciela stato si¢ jednym
z wazniejszych elementoéw strategii rozwoju edukacji w Polsce. Ministerstwo
Edukacji Narodowej w grudniu 2009 r. oglosito wtasnie na to zadanie kon-
kurs otwarty nr 6/POKL./3.3.2/2009 na projekty dofinansowywane ze $rod-
kow Europejskiego Funduszu Spotecznego w ramach Programu Operacyjne-
go Kapital Ludzki2007-2013. Na realizacj¢ projektow wylonionych w ra-
mach konkursu przeznaczono kwote ponad 306 min zt.

Celem gtownym tego projektu jest odbywanie praktyk w wybranych
szkotach przez wylonione w ramach konkursu, uprawnione do ksztalcenia
nauczycieli uczelnie. Praktyki tez zalozenia maja umozliwi¢ zapoznanie
studentoéw przygotowywanych do wykonywania zawodu nauczyciela z przy-
ktadami praktycznych rozwigzan metodyczno-merytorycznych oraz nabycie
umiej¢tnosei, niezbednych w pracy nauczyciela oraz nauczyciela-wycho-
wawcy, a tym samym winny przyczynic¢ si¢ do poprawy jakos$ci ksztalcenia
nauczycieli. Zatozenia konkursu zostaly opublikowane na stronie interneto-
wej MEN®. Dzieki realizacji praktyk absolwenci studiow w specjalizacji
nauczycielskiej powinni zosta¢ gruntownie przygotowani, zarowno w zakre-
sie nauczania przedmiotu lub prowadzenia zaj¢é, jak i realizowania zadan
wychowawczych i opiekunczych przedszkola, szkoty lub placowki. W per-
spektywie za$ kilku lat, wypracowane rozwigzania organizacyjne powinny

35 http://efs.men.gov.pl/content/view/261/309/
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zosta¢ upowszechnione we wszystkich szkotach wyzszych, prowadzacych
studia w specjalizacji nauczycielskiej. Warto$cig dodang w tym projekcie
moze by¢ migdzy innymi zapewnienie wykwalifikowanych kadr dla systemu
ksztalcenia zawodowego (w tymrowniez pedagogicznego).

Beneficjenci winni posiada¢ uprawnienia do ksztatcenia nauczycieli,

a w opracowanym projekcie konkursowym winni przede wszystkim:

1)

2)

3)

4)

S)

przedstawi¢ oryginalny program praktyk pedagogicznych, wnoszacy
zmian¢ jakoSciowa w przygotowaniu studentow do wykonywania za-
wodu nauczyciela;

wypracowaé optymalne rozwigzania organizacyjne praktyk pedago-
gicznych;

doprowadzi¢ do poprawy jakosci odbywania przez studentéw praktyk
pedagogicznych i nabycie przez nich umiejetnosci w zakresie plano-
wania, prowadzenia i dokumentowania zaje¢;prowadzenia obserwacji
zaje¢ 1 ich dokumentowania; analizy pracy nauczyciela i uczniéw pod-
czas wspolnego omawiania praktyk przez opiekuna praktyk i studenta;
autorefleksji i analizowania wlasnej pracy i jej efektow oraz pracy
uczniéw; wspoélpracy z innymi nauczycielami, w szczegdlnosci z wy-
chowawcg klasy, pedagogiem szkolnym, psychologiem szkolnym;
wspodtpracy z poradnig psychologiczno-pedagogiczng; wspolpracy
z pracodawcami, u ktérych realizowana jest praktyczna nauka zawo-
du(w przypadku praktyk pedagogicznych odbywanych w szkotach
prowadzacych ksztatcenia zawodowe);

realizowac praktyki pedagogiczne w taki sposéb, aby student przed
obserwowaniem zaj¢¢, asystowaniem nauczycielowi prowadzgcemu
zajecia 1 samodzielnym prowadzeniem zaje¢¢ nabyl niezbgdne umiejet-
nosci pedagogiczne (np. poznal wielorakie uwarunkowania i znat spe-
cyfike pracy opiekunczo-wychowawczej przedszkola, szkoty lub pla-
cowki 1 nauczyciela, zostal przygotowany do obserwacji ucznidw
w srodowisku grupowym i klasowym, znat interakcje ucznia i nauczy-
ciela, potrafil zbada¢ dynamike grupy i klasy, stosowa¢ metody po-
znawania ucznia i jego szkolnego §rodowiska, kierowa¢ zespotem kla-
sowym w sytuacjach pozalekcyjnych, wspdtpracowaé z rodzing i §ro-
dowiskiem lokalnym ucznia);

organizowa¢ wspotprace uczelni z przedszkolami, szkotami i placow-
kami, w ktoérych studenci odbywajg praktyki pedagogiczne, w tym
miedzy innymi state doskonalenie nauczycieli w roli opiekundéw prak-
tyk pedagogicznych.

W projekcie zaktada sig, ze praktyki powinny odbywaé si¢ w wybra-

nych szkotach, w ktérych dyrektor szkoty spetni nastepujace warunki:

1)

wyrazi zgode na zapewnienie dostepu do dokumentow regulujacych
prace szkoty (placowki);
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2) stworzy warunki umozliwiajgce poznanie réznych klas i zespolow
uczniowskich, a takze zdobycie pozadanego doswiadczenia pedago-
gicznego w zakresie zarowno organizacji pracy szkoty jak i planowa-
nia, realizacji i oceniania wynikdéw procesu ksztatcenia;

3) stworzy warunki do przygotowania studentéw w zakresie realizacji
zadan wychowawczych i opiekunczych;

4)  zapewni dostep do pracowni specjalistycznych, sprzetu, pomocy dy-
daktycznych;

5)  wyznaczy opiekuna praktyk, sprawujacego nadzér formalny i meryto-
ryczny nad przebiegiem i organizacjg praktyk (przy czym opiekunem
praktyk moze zosta¢ nauczyciel, ktory posiada kierunkowe studia ma-
gisterskie (zgodne z przedmiotem praktyk) i jest nauczycielem dyplo-
mowanym lub mianowanym,;

6)  stworzy warunki umozliwiajace samodzielne opracowanie konspektow
— scenariuszy zajg¢ w oparciu o informacje i wskazowki przekazane
przez opiekuna praktyk oraz przeprowadzenie na ich podstawie zajeé
prébnych (pod opieka nauczyciela);

7)  stworzy warunki do prowadzenia w ramach praktyk zaj¢¢ lekcyjnych
zr6znych przedmiotéw z zastosowaniem technologii informacyjno-
komunikacyjnych, a zwtaszcza tresci 1 zasobéw edukacyjnych znajdu-
jacych si¢ na edukacyjnych portalach internetowych;

8)  zapewni, we wspolpracy z opiekunem praktyk, dokonanie analizy
i oceny przeprowadzonych zajec.

Na podkreslenie zasluguje zapis stanowigcy o ksztalceniu zawodowym,
a mianowicie: w przypadku szkot prowadzgcych ksztatcenie zawodowe nale-
zy stworzy¢ warunki umozliwiajace studentom realizacje zaje¢ z uwzgled-
nieniem korelacji ksztalcenia ogdlnego z ksztalceniem zawodowym — po-
przez zapewnienie §cistej wspdlpracy z nauczycielami realizujacymi po-
szczegodlne nurty ksztalcenia. Dyrektywe t¢ nalezy w calej rozciagtosci od-
nie$¢ do ksztalcenia nauczycieli w respektowaniu zasady, aby ksztalcenie
teoretyczne w uczelni bylo $cisle powigzane z ksztatceniem praktycznym
poprzez praktyki pedagogiczne odbywane w szkole.

W wytycznych zwraca si¢ tez uwage na to, aby w zwigzku z konieczno-
$cig integracji zdobywanych przez studentéw umiej¢tnosci z procesem
ksztalcenia teoretycznego i metodycznego w uczelni, praktyki pedagogiczne
odbywane byly w przewazajacej czeSci w okresie roku akademickiego.

Stusznie tez w wytycznych MEN akcentuje si¢ warunek konieczny, aby
uczelnie ksztalcace nauczycieli spetnialy wymogi, okreslone w Rozporza-
dzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z 7 wrzesnia 2004 r. w sprawie
standardow ksztatcenia nauczycieli (Dz.U. Nr 207, poz. 2110). Nalezy pod-
kresli¢ kompleksowy charakter aplikacji konkursowej, gdyz projekty byty
nakierowane bezposrednio na nastepujace podmioty:
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- kadra pedagogiczna szkét i placowek oswiatowych, ktéora powinna
zapewni¢ warunki do odbywania praktyki przez studentéw przygoto-
wujacych sie do wykonywania zawodu nauczyciela (grupa 1),

- studenci przygotowujacy si¢ do wykonywania zawodu nauczyciela
(grupa II) oraz

- instytucje: przedszkola, szkoly i placowki oswiatowe (grupa III).

Departament Funduszy Strukturalny Ministerstwa Edukacji Narodowe;j
10 marca 2010 r. przy wsparciu ekspertéw dokonal oceny merytorycznej
wnioskow ztozonych przez uczelnie prowadzace kierunki nauczycielskie. Nie
napawa jednak optymizmem stopien zainteresowania wielu szkot wyzszych
oryginalnym przedsigwzigciem MEN, jakim bylo podniesienie poziomu
przygotowania szkét i nauczycieli do wspdlpracy z uczelniami w zakresie
odbywania praktyk pedagogicznych, a majacej na celu zapewnienie wysoko
kwalifikowanych kadr nauczycielskich. Powstala bowiem sytuacja, ktora
z jednej strony stanowi dobra okazj¢ do podnoszenia jakosci ksztatcenia nau-
czycieli, a z drugiej — sytuacja stworzona przez MEN nie zyskata szerokiego
poparcia ze strony uczelni ksztatcacych przysztych nauczycieli.

Profesjonalna praktyka— profesjonalny nauczyciel

Wedhug zasad okreslonych standardami ksztalcenia nauczycieli, w toku-
studiéw nauczycielskich 1. stopnia studenci odbywajg praktyki w ogolnym
wymiarze co najmniej 180 godzin®®. W réznych osrodkach stosowane sa
roznorakie rozwigzania organizacyjne dotyczace odbywania praktyk pedago-
gicznych, jako nieodtacznego elementu strukturalnego majacego szczegdlne
znaczenie w systemie przygotowywania kandydatéw do zawodu nauczyciela.
Zostanie tutaj zaprezentowany zarys koncepcji, ktérazostata zweryfikowana
i znalazta swoje odzwierciedlenie w wielu publikacjach poswigconych pro-
blematyce ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli. W naszym ujeciu rozroz-
niamy dwie odmiany praktyk, ktore sg z sobg $cisle powigzane i uwarunko-
wane wzajemnie, a mianowicie: praktyka srodroczna oraz praktyka ciagta.

Praktyka $rodroczna polega na czynnym udziale studenta w charakterze
obserwatora procesu ksztalcenia i wychowania oraz w probnym pelnieniu rol
nauczyciela danego przedmiotu (np. edukacji poczatkowej). Praktyke $rod-
roczng odbywajg studenci gléwnie w toku zaje¢ dydaktycznych w uczelni
pod kierunkiem nauczyciela akademickiego w §cistej wspotpracy z nauczy-
cielami-opiekunami praktyk w szkole. Umiejetnosci nabyte przez studentow
w czasie praktyki §rédrocznej sa niezbedne do odbycia praktyk cigglych,

3% Wedhug wymogéw okreslonych standardami ksztatcenia nauczycieli winny to by¢ studia
dwuspecjalnosciowe.
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prowadzacych do stopniowego usamodzielniania studenta w wykonywaniu

czynnosci na stanowisku nauczyciela.

Woezasie trwania praktyki srodrocznej przyszty nauczyciel (student) po-
znaje mi¢dzy innymi:

- sposoby diagnozowania sytuacji edukacyjnych w szkole, srodowisku
rodzinnym ucznia, a takze poza nim;

- sposoby realizacji treSci programowych — poprzez hospitowanie i sa-
modzielne prowadzenie réznorodnych zaje¢ (lub ich fragmentow);

- obowiazki nauczyciela-wychowawcy (poprzez hospitowanie oraz pro-
wadzenie catodziennych zaje¢ przewidzianych rozktadem tygodnio-
wym oraz udziat w innych formach pracy pedagogicznej nauczyciela
(prowadzenie dokumentacji szkolnej, posiedzenia rady pedagogicznej,
spotkania z rodzicami itp.);

- zasady 1 formy wspolpracy nauczyciela z rodzicami w dazeniu do har-
monijnego rozwoju ucznia i w tworzeniu jemu sprzyjajacego srodowi-
ska pedagogicznego;

- roznorodne formy dziatalno$ci pozalekcyjnej - poprzez udziat w przy-
gotowywaniu i prowadzeniu imprez, wycieczek oraz innych form zajec
pozalekcyjnych (ewentualnie pozaszkolnych);

- baz¢ materialna, plany pracy, zadania rady pedagogicznej, dokumenta-
cje pracy szkoly, (przedszkola) i instytucji z nimi wspotdziatajacych.

Praktyka $rodroczna obejmuje tresci tych przedmiotow, ktore wystepuja
w modutach ksztatcenia ogoélno-pedagogicznego i specjalnosciowego wfor-
mie zaje¢ terenowych — w szkotach, a takze w zakresie metodyki nauczania
przedmiotu kierunkowego. Na studiach za$ 2. stopnia praktyka $rodroczna
jest realizowana w powigzaniu z przedmiotemmetodologia badan spotecz-
nych.Ma ona wtenczas charakter pracy badawczej studenta w charakterze
obserwatora procesOw ksztatcenia i wychowania oraz w roli nauczyciela —
asystenta w klasie szkolnej. Zajecia terenowe w charakterze praktyki $rod-
rocznej odbywajg si¢ w grupach liczgcych nie wigcej niz 5-12 studentow.

Na tres¢ ciaglej praktyki pedagogicznej sktadajg si¢ wszystkie zjawiska,
sytuacje i procesy zachodzace w klasie szkolnej. Studenci przygotowujac si¢
do hospitacji oraz zaje¢ prowadzonych samodzielnie winni zapozna¢ si¢ do-
glebnie z programem ksztalcenia poszczegodlnych przedmiotow, jak rowniez
z literaturg z zakresu metodyki oraz problematyki opieki i wychowania
uczniéw w warunkach klasy szkolnej. Trescig praktyki ciaglej sg tez obo-
wigzki zwigzane z rolami zawodowyminauczyciela, jego odpowiedzialnoscia
za ksztalcenie i wychowanie ucznidéw, a takze jego udzialem w zyciu $rodo-
wiska, w ktorym pracuje. Przed kazdym zajeciem student zobowigzany jest
do napisania koncepcji — konspektu (scenariusza) zaje¢¢. Przed prowadzeniem
danych zaje¢ konspekt-scenariusz powinien by¢ konsekwentnie aprobowany
przez nauczyciela — mentora jako opiekuna praktyki w danej klasie. Po prze-
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prowadzonych zajeciach w danym dniu student odbywa rozmowe¢zmentorem,
w czasie ktorej nastgpuje ocena tych zaje¢ wraz z uwagami ewaluacyjnymi
i zaleceniami metodycznymi odnotowanymi w karcie ewaluacyjnej studenta.

Obserwacje (hospitacje) zaje¢ i samodzielnie prowadzone zajecia dy-
daktyczne winny przebiega¢ wedlug planu ustalonego ze studentem przed
rozpoczeciem praktyki. Warunkiem zaliczenia praktyki w uczelni jest pozy-
tywne wykonanie zadan ustalonych przez Uczelni¢ i zaplanowanych przez
szkote, w ktorej student odbywat praktyke. Mentor — nauczyciel akademicki—
na podstawie przedtozonej przez studenta dokumentacji oraz opinii opiekuna
W porozumieniu z nauczycielami akademickimi (metodykami) ) ustala cen¢
koncowa z praktyki.

Nauczyciele akademiccy prowadzacy zajecia metodyczne w uczelni,
a szczegblnie mentorzy winni petli¢ funkcje wspierajace studentow oraz
dziatania nauczycieli-opiekunow praktyk w szkotach. W okresie odbywania
praktyk w kazdym tygodniu (takze przed rozpoczgciem okresu praktyk) pod-
czas ich pobytu na terenie szkét sg przeprowadzane rozmowy instruktazowe
niezbedne do zaprojektowania przez studentéw wzglednie optymalnych sce-
nariuszow zaje¢ oraz pakietu materiatow dydaktycznych. Nadzoér nad prze-
biegiem praktyk sprawujg przede wszystkim mentorzy.

Przed rozpoczeciem roku szkolnegoorganizowane sgkonferencje meto-
dyczne w $cistej wspdtpracy z osrodkami doskonalenia nauczycieli — co ma
na celu stworzenie jednolitego rozszerzonego frontu oddziatywan wobec
studentow jako przysztych nauczycieli. W tej przestrzeni edukacji nauczycie-
li znajdujg si¢: ksztatcenie w uczelni, doskonalenie zawodowe w osrodkach
metodycznych, praktyka w pracy zawodowej nauczycieli w szkole oraz
sprawowanie nadzoru pedagogicznego. Tego rodzaju forum z zalozenia ma
stanowi¢ptaszczyzne do stworzenia zoptymalizowanego modelu ksztalcenia
kompetentnych i odpowiedzialnych nauczycieli poprzez system laczenia
ksztalcenia teoretycznego i ksztatcenia praktycznego.

W toku odbywania praktyk stosowane sg procedury ewaluacyjne o cha-
rakterze jakosciowo-ilosciowym. W tym celu stosowane sg,miedzy innymi,
wywiady (studenci, nauczyciele, dyrektorzy), analizy dokumentacji, obser-
wacje oraz ankietowanie wybranych podmiotoéw uczestniczacych w realizacji
programu praktyk. Czestotliwo$¢ pomiardw — co najmniej raz w semestrze
w odniesieniu do poszczegélnych studentéw, a ponadto raz w roku akade-
mickim w odniesieniu do grupy studentéw oraz nauczycieli 1 nauczycieli
akademickich (metodykow). Narzedzia pomiaru sg opracowywane i weryfi-
kowane przez grup¢ specjalistow zajmujacych si¢ pomiarem jakosci ksztat-
cenia w skali kierunku studiow. W wyniku systematycznie prowadzonych
badan empirycznych i hermeneutycznych w koncepcji (projekcie) zostal
upowszechniony arkusz obserwacji zaj¢¢ edukacyjnych z uwzglednieniem
ewaluacji 1 projektowania dydaktycznego. Narzedzie to zostato wysoko oce-
nione rowniez przez ekspertow Panstwowej Akredytacyjnej Komisji dla kie-
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runku pedagogika (2006). Arkusz ten zostanie zaprezentowany w dalszej
czesci ksigzki.

Zaktada si¢, ze poprzez zoptymalizowany system praktyk pedagogicz-

nych z powodzeniem zostang urzeczywistnione cele w odniesieniu zaréwno
do szkél, jak i do nauczycieli-mentoréw w szkotach, a przede wszystkim do
studentow. Wystarczy tu wymieni¢ choéby kilka z nich:

podniesienie jako$ci ksztatcenia studentdéw na kierunkach nauczyciel-
skich wedle norm okreslonych systemem Uczelni i procesu bolonskie-
£0;

nabycie przez studentow umiejetnosci praktycznych niezbednych
w zawodzie nauczyciela w $cistym zwigzku z wiedza teoretyczna
gtéwnie: diagnozowanie ucznidw i zespotow uczniowskich, dobor tre-
$ci 1 metod wzgledem wczesniej sformutowanych celow operacyjnych,
realizacja procesow ksztalcenia i wychowania na podstawie przygoto-
wanego scenariusza na gruncie diagnozy, ewaluowanie osiagnie¢ wia-
snych oraz osiggnie¢ uczniéw (klasy —zespotu uczniéw), konstruowa-
nie projektow materiatéw dydaktycznych uzupelniajacych materiaty
podrecznikowe - ku nauczaniu zywemu®’;

wzrost motywacji studentow do edukacji ustawicznej, prowadzenia
badan ewaluacyjnych oraz dziatan na rzecz nowatorstwa pedagogicz-
nego;

wzmocnienie kompetencji dydaktycznych nauczycieli —opiekunow
praktyk w szkole poprzez systematyczne czytelnictwo i wymiang do-
swiadczen (WDN, awanse zawodowe, seminaria i konferencje nauko-
we, publikacje we wspolpracy z uczelnia);

wzrost §wiadomosci nauczycieli o znaczeniu praktycznych elementéw
w systemieksztatcenia i doskonalenia nauczycieli;

intensyfikacja pracy nauczycieli na rzecz podnoszenia jakosci ksztal-
cenia i wychowania w szkole oraz na rzecz podnoszenia jakos$ci ksztal-
cenia kompetentnych i odpowiedzialnych studentow — w roli przy-
sztych nauczycieli;

pozytywne opinie dyrekcji szkot o przygotowaniu nauczycielskim na
etapie studiéw oraz na etapie poczatkowej pracy tuz po ukonczeniu
studiow;

wzrost zaangazowania dyrektoréw szkot w procesprzygotowywania
1 prowadzenia praktyk nauczycielskich w ich szkotach.

Wartoscig dodang dobrze zorganizowanych praktyk pedagogicznych

bedzie zacie$nienie wspotpracy migdzy szkota wyzszaa instytucjami dziala-
jacymi w przestrzeni ksztalcenia nauczycieli, o§wiaty i edukacji. Ponadto
zaklada si¢ wzrost zaangazowania aktywnych zawodowo nauczycieli w co-

7). Grzesiak, Nauczanie ,,zywe” i karty pracy we wspélczesnej szkole, w: Edukacja Jutra,

t. 2, red. K. Denek, T. Koszczyce, P. Olesniewicz, Wroctaw 2006, s.209-217.
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dziennej pracy wilasnej na rzecz podnoszenia jakosci edukacji dzieci i mto-
dziezy oraz podnoszenia jakosci ksztalcenia studentow-przysztych pedago-
gow.

Za realizacj¢ programu praktyki $rodrocznej odpowiadajg nauczyciele
prowadzacy zajecia dydaktyczne z danego przedmiotu. Koordynacje stu-
denckich praktyk srodrocznych sprawuje nauczyciel akademicki wyznaczony
sposrod mentorow. Duza wage przywigzuje si¢ diagnostyce psychopedago-
gicznej, na bazie ktérej mozliwe jest organizowanie nauczania zywego, do-
stosowanego do indywidualnych osiagnie¢ i mozliwosci ucznidow w klasie
szkolnej.

Za organizacj¢ praktyk po stronie szkoty odpowiada nauczyciel-mentor
wyznaczony przez dyrektora danej szkoty, a ktory wcze$niej uczestniczyt
w szkoleniu organizowanym przez uczelni¢.

Zadaniem nauczycieli-opiekunéw w szkole w czasie praktyk obserwa-
cyjnych (hospitacji) jest:

- informowanie studentéw o zalozeniach zaj¢¢ oraz o zrédtach dotycza-
cych problematyki tych zaje¢;

- udostepnienie dokumentacji dydaktycznej zwigzanej z prowadzonymi
zajeciami w danym dniu;

- zwiezte przedstawienie refleksji po zakonczeniu zaje¢ (lub w czasie
przerw).

Zadaniem nauczycieli-opiekunéw w szkole w zwigzku z prowadzeniem
zajec przez studentdw jest:

- uzgadnianie z mentorem celéw i zakresu tresci zaje¢ probnych studen-
tow;

- odbywanie konsultacji w ustalonych godzinach i dniach tygodnia
w szkole;

- informowanie studentdw o zalozeniach zaj¢¢ oraz o zrédtach dotycza-
cych problematyki tych zaje¢ — co najmniej cztery dni robocze wcze-
$niej przed planowanym terminem prowadzenia zaj¢c;

- udostepnianie dokumentacji i materiatéw dydaktycznych zwigzanych
z zaj¢ciami prowadzonymi przez studenta;

- udzielanie instruktazu na podstawie projektu scenariusza zajg¢ przed-
stawionego przez studenta — najpodzniej w dniu poprzedzajagcym termin
prowadzenia zaj¢c;

- obserwacja zaj¢¢ prowadzonych przez studenta;

- zwiezte przedstawienie refleksji i wnioskow wraz z oceng po zakoncze-
niu zaje¢ (z uwzglednieniem formularza (stanowiacego réwniez ele-
ment koncepcji).

Zadaniem nauczycieli akademickich, a zwlaszcza mentorow w Uczelni
w zwigzku z prowadzeniem zaje¢ przez studentow bedzie:
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- udzielanie (w czasie przewidzianym na konsultacje) instruktazu studen-
tom na podstawie zalozen zaje¢ uzgodnionych wczesniej z nauczycie-
lemw szkole;

- udostepnianie materialdow dydaktycznych zwigzanych z zajeciami pro-
wadzonymi przez studenta;

- udzielanie dodatkowego instruktazu na prosbe studenta na podstawie
przedstawionego przez niego projektu scenariusza zaje¢ — najpoz-
niejw dniu poprzedzajagcym termin prowadzenia zajec;

- obserwacja zaj¢¢ prowadzonych przez studenta;

- odbycie rozmowy obejmujacej przedstawienie refleksji i wnioskow
wraz z oceng po zakonczeniu zaje¢ (z uwzglednieniem formularza sta-
nowigcego takze element koncepcji).

Przedstawiona w zarysie koncepcja odbywania praktyki pedagogicznej
stawia wysokie wymagania wobec nauczycieli akademickich, jak i wobec
nauczycieli szkot, w ktorych te praktyki sg odbywane. Szczeg6lnie duze zna-
czenie przypisywane jest jakosci wszystkich elementow wystepujacych za-
rowno po stronie uczelni, jak i szczegdlnie po stronie nauczycieli szkot
wspotdziatajacych z uczelnig. Liczba godzin przeznaczanych na praktyki jest
przedmiotem kontrowersji, a najczesciej styszy si¢ opinie iz liczba 180 go-
dzin minimum jest mata. Nalezy zgodzi¢ si¢ z tymi glosami, ale z drugiej
strony nalezy bra¢ pod uwagg obcigzenie studenta, a przede wszystkim wy-
soka jakosciowo warto$¢ dodang praktyki jako dopekienie rownie istotnego
ksztalcenia teoretycznego w toku zaje¢ w uczelni oraz samodzielnego stu-
diowania literatury przez kazdego studenta. O wartosci praktyk pedagogicz-
nych w systemie edukacji nauczycieli decyduje bowiem nie tyle liczba go-
dzin, ile korzysci wyniesione osobno przez kazdego studenta przede wszyst-
kim dzigki wysokiemu poziomowi metodyczno-merytorycznych wszystkich
bez wyjatku elementow wystepujacych w sferze ksztatcenia praktycznego w
szkole. Stad tak wiele miejsca w koncepcji zostato wyznaczonego na ewalua-
cj¢ 1 jakos$¢ ksztalcenia praktycznego w $cistym zwigzku z ksztatceniem teo-
retycznym przysztych nauczycieli. Z tego tez wzgledu w badaniach dtugofa-
lowych prowadzonych pod kierunkiem autora tej ksigzki wiele miejsca zaj-
muje problematyka jakosci ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli®®. Jest to
tym bardziej istotne i wazne w konteks$cie wdrazania w szkotach nowych
podstaw programowych oraz w uczelniach krajowych ram kwalifikacji, kto-
rych realizacja z jesli nowe podstawy programowe z zatozenia winna sprawié
poprawe jakos$ci ksztatcenia i wychowania na wszystkich szczeblach eduka-
cji.

38 Zob. np. Ewaluacja i innowacje w edukacji nauczycieli, t. 1-2, red. J. Grzesiak, Kalisz
2007.
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Kazdy nauczyciel nauczycielem kraju ojczystego

Krajoznawstwo jest waznym elementem proceséw ksztatcenia i wycho-
wania w kazdym systemie o§wiatowym i uwydatnia $cisle zwigzki migdzy
innymi z dydaktyka, teorig wychowania, szczegélowymi metodykami nau-
czania oraz z pedagogika czasu wolnego. Wigze si¢ rowniez — co stusznie w
swoich licznych publikacjach podkresla K. Denek — z turystyka, zajeciami
pozaszkolnymi, pracami spotecznymi, dziatalno$cig popularnonaukowa, czy
tez z praca naukowo-badawcza. W krajoznawstwie wystepujg liczne odgale-
zienia przedmiotowe, ktore kompleksowo stanowig o nowej jakosci, bedacej
wynikiem ztozonej syntezy pedagogicznej”. Zawiera w sobie elementy
zwigzane z funkcjonowaniem kazdego systemu, w tym cele, tresci, metod
1 formy uczestnictwa aktywnego podmiotu. Udziat cztowieka w ruchu krajo-
znawczo-turystycznym polega na dzialaniu $wiadomym, stanowigcym sys-
tem zroéznicowanych, wzajemnie oddzialujacych na siebie, przeksztalcaja-
cych 1 przeksztatcanych materialno-informacyjnych oraz energetycznych
struktur, ukierunkowanych na wywotywanie u niego zamierzonych zmian
w sferze poznawczej czy w sferze instrumentalnej, czy tez w sferze osobo-
wosciowe;.

W literaturze spotykamy wiele miejsca przeznaczonego na ukazanie
funkcji, zadan i pedagogicznych warto$cikrajoznawstwa i turystyki w odnie-
sieniu zaréwno dla dzieci i mtodziezy szkolnej jak i dla 0os6b dorostych. Wy-
starczy tu wymieni¢ chocby prace K. Denka, T. Lobozewicza, K. Przectaw-
skiego, P. Kuleczki®.

W tym podrozdziale zostanie dokonana analiza wybranych uwarunko-
wan rozwoju krajoznawstwa i turystyki w powigzaniu z systemem edukacji,
a przede wszystkim z systemem edukacji nauczycieli. Upatrujemy bowiem
w edukacji szkolnej, prowadzonej od najmtodszych lat, czynnika sprawczego
oddziatywujacego korzystnie na urzeczywistnianie zatozen funkcjonowania
systemu krajoznawstwa i turystyki na rzecz rozwoju edukacji i kultury naro-
dowej — w powiazaniu z wielokulturowoscia.

Ziarnem Polski by¢ jeden prosty cztowiek moze,
Jak w ziarnku zyta — zyje cate przyszie zboze.
Juliusz Stowacki

¥ K. Denek, Krajoznawstwo i turystyka w wychowaniu dzieci i mlodziezy szkolnej, PTTK,
Warszawa 1989, s. 11 1 nast.

40 Zob. K. Denek, Poznawczo-wychowawcze aspekty dziatalnosci krajoznawczo-turystycz-
nej we wspolczesnej szkole, IKNiBO, Koszalin 1981; P. Kuleczka, Turystyka i krajoznawstwo
niepetnosprawnych, czyli ,,wedrowac kazdy moze...”, ZG PTTK, Sulechéw 2008.; K. Prze-
ctawski, Turystyka a wychowanie, KiW, Warszawa 1973; T. Lobozewicz, Turystyka dzieci
i mlodziezy szkolnej, AWF, Warszawa 1996; W. Lipniacki, Elementy teorii krajoznawstwa.
Krajoznawstwo jako dziatalnos¢ poznawcza, AWF, Szczecin 1985;
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Uczestnictwo cztowieka w procesach poznawania i wychowania wyma-
ga wielostronnej aktywnos$ci.Dzialanie wymaga poznawania oraz dyspono-
wania okre§lonymi formami energii, w tym energig psychofizyczng w formie
emocji i przezy¢, ktore zwykle poprzedzajg 1 zarazem towarzysza wszelkim
dziataniom. Ponadto po zakonczeniu dziatania nastepuja procesy zwigzane
z zapamig¢tywaniem i utrwalaniem wybranych elementow, ktore wcze$niej
stanowily przedmiot aktywnosci podmiotu. Struktura dziatania uczestnika
ruchu krajoznawczego wytania si¢ z potrzeb (celow i1 zadan) jednostkowego
lub spotecznego systemu. Warunki zycia w najblizszej i odlegtej przysztosci
prowadza do przewidywania oraz wysnuwania przypuszczen dotyczacych-
mozliwo$ci wystgpienia pewnych szans czy zagrozen — i na tym podtozu
wylaniaja sigpotrzeby, oczekiwania, a nawet dziatania twoércze.

Podkreslone w powyzszym ujeciu ogdlne wiasciwosci proceséw zacho-
dzacych w toku uczenia si¢ i wychowania odnosza si¢ w calej rozciaglosci do
aktywnosci cztowieka w dziedzinie krajoznawstwa i turystyki. Z tego punktu
widzenia upatrujemy szczegoélnej roli nauczyciela w tym zakresie, jako orga-
nizatora czynnos$ci poznawczych i osobotworczych po stronie wychowanka,
ktorym jednym razem moze by¢ uczen, a innym razem osoba dorosta uczest-
niczaca w roli podmiotu w edukacji permanentnej w kontakcie z krajoznaw-
stwem i turystyka.

W literaturze wicle miejsca zajmuje problematyka kompetencji nauczy-
cielskich*'. W dobie przemian politycznych, spoteczno-gospodarczych i kul-
turowych przed szkotg i przed nauczycielami juz teraz stojg odpowiedzialne
1 nietatwe zadania w zakresie edukacji z udzialem ruchu krajoznawczo-turys-
tycznego.

Zgodnie z aktualnie obowigzujagcymi standardami ksztalcenie nauczycie-
li prowadzg szkoty wyzsze w ramach specjalizacji nauczycielskiej na stu-
diach wyzszych zawodowych, uzupetniajacych studiach magisterskich, jed-
nolitych studiach magisterskich lub na studiach podyplomowych*.Standardy
przewiduja mozliwo$¢ prowadzenia na studiach wyzszych zawodowych oraz
magisterskich w specjalizacji nauczycielskiej dwoch specjalno$ci nauczyciel-
skich (gtownej i dodatkowej). Wybor dodatkowej specjalnosci nauczyciel-
skiej jest uzalezniony od prowadzonych przez szkot¢ wyzsza kierunkow stu-
diow. Tresci programowe przedmiotéw ksztatcenia nauczycielskiego przewi-
dziane sg do realizacji w minimalnym wymiarze godzin:psychologia —
75,pedagogika — 75, dydaktyka przedmiotowa — 180, przedmioty uzupetnia-
jace — 60 godzin. Szczegdtowa analiza tresci programowych okreslonych tym
dokumentem prowadzi do niepokojgcego stwierdzenia, ze nie znajdujemy

41 Zob. K. Denek, O nowy ksztatt edukacji. Torun 1998; tenze: Edukacja dzis — jutro, Lesz-
no-Poznan-Zary 2006; Cz. Banach, Orientacje — koncepcje edukacji nauczycielskiej, Krakéw
1998; J. Kuzma, Nauczyciel przyszlej szkoly, Krakow 2000; J. Szempruch, Nauczyciel w zmie-
niajgcej sie szkole, Rzeszow 2001.

# Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z 7 wrzesnia 2004 r. w sprawie
standardow ksztalcenia nauczycieli (Dz.U. nr 207, poz. 2110).
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w nich tre$ci zwigzanych z krajoznawstwem oraz z organizacjg turystyki.
Jedyne, co mozna w wielo$ci ujetych zagadnien programowych zauwazyé, to
zapis w dziale dydaktyka szczegdtowa — ,,... zajgcia pozalekcyjne”. Trudno
znalez¢ argumentacji za takim potraktowaniem krajoznawstwa i turystyki
W systemie oSwiaty oraz w systemie ksztalcenia nauczycieli.

Kolejnym mankamentem wystgpujacym w reformowaniu szkoty wspot-
czesnej jest nieeksponowanie systemu wychowawczego szkoty w formie
konkretnego dokumentu, ktéory w sposob ujednolicony okreslatby ukierun-
kowanie szkot i placowek oswiatowo-wychowawczych na oddziatywania
wychowawcze, w tym takze na oddzialywania poprzez krajoznawstwo i tury-
styke. Brak takiego dokumentu doprowadzit do wielu zjawisk negatywnych
w wychowywaniu mtodego pokolenia w toku edukacji szkolnej i pozaszkol-
nej.

Z niepokojem nalezy odnies¢ si¢ do takiego stanu, ze stopniowo wypie-
rane sg tradycyjnie uksztaltowane wartosci, a nowe wartosci sg czesto wybie-
rane przez uczacg si¢ mlodziez spontanicznie na zasadzie swoistych subkul-
tur 1 swobodnych zachowan subkulturowych. Niestety, znajduje to takze
swoje negatywne odbicie w traktowaniu ruchu krajoznawczo-turystycznego
jako niezmiernie istotnego wychowania, szczegdlnie wychowania patriotycz-
nego®.

Na podkreslenie i uwage zastuguje dokument zatwierdzony w 1983 roku
przez Ministerstwo Oswiaty i Wychowania, w ktorym widnieja zapisy naste-
pujacej tresci:

Realizacja gtownych kierunkow pracy wychowawczej wymaga podej-
mowania przez szkoly rozmnorakich zadan dostosowanych do konkretnych
potrzeb, warunkow i mozliwosci. W szczegolnosci nalezg do nich:

4. Rozwoj i ukierunkowanie szkolne i turystyki i krajoznawstwa,
uwzgledniajqc przede wszystkim:

— miejsca i obiekty, ktorych zwiedzanie ugruntowuje i poszerza
program nauczania,

— miejsca zwigzane z historig naszego kraju, z walkg o niepodle-
glos¢ i wyzwolenie spoleczne, o utrzymanie polskiej kultury,
oswiaty i jezyka ojczystego, szlaki bojowe ..., miejsca walk par-
tyzanckich, pomniki pamieci narodowej;

— miejsca zwigzane z zyciem i tworczoscig wielkich Polakow, mu-
zea poswiecone ich pamigci i tworczosci, muzea narodowe, re-
gionalne i etnograficzne, galerie sztuki, zabytki architektury
Swieckiej i sakralnej;

—  krainy geograficzne, parki narodowe, pomniki i zabytki przyro-
dy; obiekty i urzqdzenia stuzgce ochronie przyrody;

4 Zagadnienie to omawiam bardziej szczegélowo w artykule Patriotyzm wartoscig w turysty-
ce 0sob niepetnosprawnych, w: Turystyka i krajoznawstwo niepetnosprawnych..., red. P. Kulecz-
ka, op. cit. s. 45-54.
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— miejsca i obiekty zwigzane z najnowszq historig Polski Ludo-
wej, znane budowle i zaklady pracy...*.

Choc¢by ogolna analiza przedstawionych wycinkowo tresci wskazuje, ze
w catosci zachowuja one swojg aktualnos¢ wobec wspodtczesnego systemu
ksztatcenia i wychowania. Dokument ten stracit swoja aktualno$¢ przed
wielu laty i dotychczas nie zostat reaktywowany w nowej formie dostoso-
wanej do ciaglych przeobrazen systemowych w Polsce i w Europie. Dlacze-
go szkola wspotczesna nie dysponuje nowym dokumentem bynajmniej tej
samej miary wartosci? W sytuacji, gdy brakuje obecnie ujednoliconego mo-
delu wychowania w warunkach reformowanego systemu o$wiatowego
w Polsce, gdy proces wychowawczy nie jest okreslony standardami i pod-
stawami programowymi, mamy do czynienia z bardzo niepokojacg anomig —
zjawiskiem polegajacym na rozpadzie powszechnie przyjetych norm pracy
pedagogicznej”. Zjawisko anomii polega do$¢ czesto na nieswiadomym
nierespektowaniu okreslonych norm i regut, ktore sa konieczne dla funkcjo-
nowania danego wycinka rzeczywistosci. Normy te w skrajnym przypadku
moga nie by¢ znane wsrdd realizatorow — wtenczas tym bardziej moze sze-
rzy¢ si¢ zjawisko anomii i swg skalg moze zakrawa¢ na miar¢ obligatoryjno-
sci w okreslonej zbiorowos$ci spotecznej. Ze zjawiskiem anomii w edukacji
mamy do czynienia mi¢dzy innymi woéwczas, gdy w praktyce szkolnej na-
stepuje wyrazisty rozziew pomig¢dzy teorig pedagogiczng a lansowanymi
1 stosowanymi rozwigzaniami metodycznymi.

Nie pomogq prozne zale...

Bol swoj niebu trza polecié,

A samemu wcigz wytrwale
Trzeba naprzod isé... i Swiecic¢!
Adam Asnyk

Brak konkretnego programu wychowania oraz nauczania wychowuja-
cego jako dokumentu o$wiatowego o charakterze standardowym spowodo-
wal bardzo duze zréznicowanie w organizacji i w catoksztatcie dziatalnosci
wychowawczej w poszczegdlnych szkotach na réznych szczeblach edukacji
— takze w zakresie ruchu krajoznawczo-turystycznego. Obecna szkota nie
ma wytyczonej orientacji na wychowanie w formie podstawy programowej
i ten fakt wprawia nauczycieli jako realizatoréw koncepcji reform dokony-
wanych w ostatnich latach w specyficzng dezorientacje. Z niepokojem nale-
zy traktowa¢ wyniki badan pedagogicznych $wiadczace o zanikaniu tradycji

“Gléwne kierunki i zadania w pracy wychowawczej szkét, MOiW, Warszawa 1983, s. 7,
16-17.

4 Zob. Stownik wyrazow obcych, PWN, Warszawa 2002, s. 55. Pisze¢ o tym szerzej w arty-
kule Rzut oka wstecz wobec edukacji jutra (w druku).

41



w wychowywaniu mtodych pokolen — zwlaszcza w zakresie wychowania
patriotycznego poprzez krajoznawstwo i turystyke. Z badan prowadzonych
przez nas wynika, Ze znajomos$¢ tresci o wymowie patriotycznej wsrod dzie-
ci mtodziez (a nawet studentow pedagogiki) jest zréznicowana i mato warto-
sciowana, a w do$¢ szerokim zakresie po prostu jest nieznana.

W tym miejscu wspomnijmy cho¢by o warto$ciach tkwigcych w utwo-
rach dla dzieci autorstwa Marii Konopnickiej, na przyktad:

Pierwsze kwiatki nies¢ dla matki
Mito rankiem w maju,

Pierwsze czucia dla Ojczyzny
Pierwszq piesn dla kraju!

Jakze pigknymi stowami tgsknote za Polska — picknym krajem ojczy-
stym — wyrazit poeta Konstanty Gaszynski w wierszu Tesknota za krajem:

A znasz ty kraj ten, gdzie brzegiem strumieni
Niezapominki i kaliny rosng,

Gdzie zboz falami niwa si¢ ptomieni,

A bory ¢migq sie jedling i sosng,

Gdzie chmiel zlociste rozwiesza festony
Po szczytach olszyn usrebrzonych mchami
Gdzie biatq brzoza i jawor zielony
Blyszczq malownie nad lgkq kobiercami
Och! za tym krajem

Jakby za rajem

Co dzien wzdycham i placze,

I nie bede szczesliwy,

Az te bory i niwy

Jeszcze raz choé zobacze!

Z badan wynika, ze program edukacji z uwzglednieniem wedrowek kra-
joznawczych, jako elementu sktadowego programu wychowawczego szkoty,
wystepuje w bardzo ograniczonym stopniu. Podobnie pesymizmem napawa
brak ukierunkowanej edukacji nauczycieli — edukacji ukierunkowanej na
wychowanie ze szczegdlnym wyeksponowaniem wychowania patriotycznego
poprzez uczestnictwo w formach ruchu krajoznawczo-turystycznego. Na
podstawie analizy planow orazprogramow ksztalcenia nauczycieli w wybra-
nych ponad 30 uczelniach panstwowych i niepanstwowych doszlismy do
wniosku, ze nielicznie prowadzone sa tzw. zajecia fakultatywne (najczgsciej
w wymiarze 30 godzin)o tematyce krajoznawczo-turystycznej. W objetych
badaniami 23 uczelniach wielkopolskich ksztalcacych nauczycieli nie stwier-
dzono przedmiotu studiow wyraznie nacechowanego ksztattowaniem kompe-
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tencji przysztych nauczycieli w tym zakresie. Problematyka organizowania
wycieczek lokalnych wystepuje najczgsciej w programach ksztalcenia zinte-
growanego realizowanych na kierunku pedagogika w specjalizacji nauczy-
cielskiej — edukacja wczesnoszkolna, co nie jest rozwigzaniem optymalnym
1 wystarczajacym.

W Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej w Koniniena kierunku pe-
dagogika od wielu lat prowadzone sa zajgcia w formie wyktadow — krajo-
znawstwo 1 turystyka, ktore ciesza si¢ duzym uznaniem studentow. W tej
samej uczelni na kierunku turystyka i rekreacja prowadzone jest ksztatcenie
menedzerow w tworzeniu infrastruktury sprzyjajacej szerzeniu ruchu krajo-
znawczo-turystycznego. Trudno za§ w tym przypadku mowi¢ o ksztatceniu
organizatorow wszelakich form krajoznawstwa i turystyki dla uczniéw i do-
rostych*.

Problematyka krajoznawstwa i turystyki szkolnej znajduje swoje od-
zwierciedlenie w konferencjach i publikacjach naukowych oraz konferen-
cjach organizowanych pod nazwa ,Ewaluacja i innowacje w edukacji”,
w ktorych bardzo aktywnie uczestniczyProfesor Kazimierz Denek oraz Pro-
fesor Pola Kuleczka®’. Z uznaniem nalezy podkresli¢ w tym miejscu, ze nale-
zyta troska o ksztaltkrajoznawstwa 1 turystyki szkolnej jest przejawiana
w seminariach naukowych i publikacjach ,,Edukacja jutra” — pod kierunkiem
prof. K. Denka*.

To tylko niektore przejawy dazen ewaluacyjnych zmierzajacych docelu
—,,0 nowy ksztalt krajoznawstwa i turystyki” w edukacji szkolnej i w Polsce.
Sa to zapewne dziatania stuszne i niezmiernie wazne, ale wymagaja wyraz-
nego wsparcia przez wladze administracyjne. Wyrazam réwniez poglad, ze
w standardach ksztalcenia nauczycieli — w przygotowywanej wersji przez
wladze o§wiatowe — winny by¢ koniecznie uj¢te zagadnienia z zakresu tresci
1 metodyki krajoznawstwa i turystyki szkolnej.

Patataj! Patataj!

Pojedziemy w pickny kraj!
Tam, gdzie Wista modra plynie,
Zboza szumiq na rowninie,
Pojedziemy, patataj!

A jak zowie sig ten kraj ?
Maria Konopnicka

Zwrocimy teraz uwage na szczegdlne walory krajoznawstwa na prope-
deutycznym szczeblu edukacyjnym. Okres nauczania poczatkowego bowiem
sprzyja poglebianiu wiedzy dzieci oraz zaspokajaniu ich zaciekawienia

46 Zob. Promocja turystyczna Wielkopolski Wschodniej, red. S. Bosiacki, PWSZ, Konin 2005.
47 Zob. Ewaluacja i innowacje w edukacji nauczycieli, red. J. Grzesiak, UAM WPA, Kalisz 2007.
4 Zob. Edukacja jutra, red. K. Denek, T. Koszczyc, W. Wiesner, Wroctaw 2008.
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w dziedzinie krajoznawstwa. Jezeli dzieci uczestnicza np. w wyjazdach ro-
dzinnych w dni wolne od pracy i w okresie ferii szkolnych, to tym bardziej
szkota nie moze pozostawac ,,na boku” w organizowaniu imprezkrajoznaw-
czych z udziatem dzieci. Za rozwijaniem krajoznawstwa w klasach poczat-
kowych przemawiajg mi¢dzy innymi:

1) szeroki dostep dzieci do audycji telewizyjnych, nagran wideo i filméw
popularyzujacych pigkne krajobrazy, malownicze okolice Polski, zabyt-
kowe obiekty z blizszych i dalszych okolic itp.

2) krajoznawcze walory swojej miejscowosci, najblizszej okolicy oraz
regionu,

3)  szerokie mozliwosci zagospodarowania czasu wolnego dzieci®.

Od przygotowania i zaangazowania kadry pedagogicznej w rozwijanie
dziatalnosci krajoznawczej uwarunkowany jest w gldéwnej mierze poziom
kultury krajoznawczej, jaki mozna uksztattowac propedeutycznie juz w okre-
sie nauczania poczatkowego. Zaowocowac to moze zapewne na wyzszych
szczeblach edukacji oraz w zyciu kazdego dziecka jako rezultat stosowania
tradycyjnie znanej formuty: ,,Czym skorupka za mtodu nasigknie, tym do
staro$ci pachnie”.

Ksztattowaniu upodoban i zamitowan krajoznawczych dzieci stuzy rea-
lizacja programu ksztalcenia zintegrowanego, szczegoélnie w ramach nauki
jezyka ojczystego i srodowiska spoteczno-przyrodniczego. Tym bardziej ze
przedmioty te realizowane juz od klasy I sg szczegdlnym elementem integru-
jacym nauczaniu i wychowanie sg szczegdlnym elementem integrujacym
procesy nauczania i wychowania na tym szczeblu ksztalcenia™.

Jednym z gtéwnych celéw tych przedmiotow jest ukazanie pickna ziemi
ojczystej, a takze réznorodnych zjawisk przyrody, ksztattowanie orientacji
w terenie oraz rozwijanie zdolno$ci poznawczych i umiejetnosci dziatania.
Szczegblnie znaczaca role w ksztaltowaniu poje¢ geograficznych i krajo-
znawczychu dzieci odgrywaja obserwacje, ¢wiczenia i wycieczki — jako naj-
wazniejsze sposoby realizacji celow i tresci przedmiotu ,,Srodowisko spo-
teczno-przyrodnicze™'.

Do kazdej bardziej ztozonej obserwacji nalezy uczniow odpowiednio
przygotowac. Obserwacje w srodowisku naturalnym wigza si¢ z wycieczka —
jako forma organizacyjng nauczania — stanowigc zarazem poczatkowa faze

4 Zob. np. M. Jakowicka, Wzbogacanie doswiadczen uczniéw klas poczqtkowych w kontak-
tach ze Srodowiskiem, WSiP, Warszawa 1982; J. Grzesiak, Krajoznawstwo jako czynnik edu-
kacji i przejaw podmiotowosci uczniow klas poczgtkowych, w: Edukacja kulturalna. Szkola
i rodzina, red. D. Jankowski, UAM IPA, WOM, Kalisz 1993; M. Winiarski, Organizacja
czasu wolnego dzieci i mtodziezy w rejonie zamieszkania, WSiP, Warszawa 1978.

O R. Wieckowski, Elementy systemy nauczania poczgtkowego, WSiP, Warszawa 1976.

U M. Lelonek, Ksztaltowanie poje¢ z przyrody nieozywionej w nauczaniu poczqtkowym.
WSiP, Warszawa.1984; Rozwijanie aktywnosci tworczej uczniow klas poczqtkowych, red. J. Kuja-
winski, WSiP, Warszawa 1990.
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ksztaltowania poje¢ krajoznawczych. Obok metod praktycznych wazng role
spelniajg takze metody oparte na stowie, a ktore wystgpuja w rdéznych ogni-
wach procesu dydaktyczno-wychowawczego. Na wyr6znienie zashugujakra-
joznawcze audycje telewizyjne lub nagrania wideo.

Przedmiotem naszego zainteresowania uczynimy w tym miejscu witasnie
zajecia nadobowigzkowe uwzgledniajace elementy krajoznawstwa. Dotych-
czas nie zostata wypracowana koncepcja tego rodzaju dziatalnosci, a tylko
nielicznie czynione proby wskazuja na celowo$¢ rozwijania tego rodzaju
aktywnosci dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Zainteresowania uczniow
klas I-III udzialem w zajeciach pozalekcyjnych sa stosunkowo duze, na co
wskazujg badania prowadzone miedzy innymi przez K. Denka®. Dzieci
w wieku wezesnoszkolnym cechuje naturalna aktywnos$¢ 1 wysoka gotowosé
do dzialania. Szkota powinna wi¢c dazy¢ do tego, aby wszystkim uczniom
zapewni¢ mozliwo$¢ brania udzialu w réznorodnych zajgciach. Wtedy ucz-
niowie mieliby doskonata okazje do korzystania z prawa wyboru co do
udzialu w oferowanych przez szkote formach aktywnego uczestnictwa
w kulturze. Wymaga to jednak znacznego poszerzenia zakresu prac prowa-
dzonych przez nauczycieli specjalistow nauczania poczatkowego, przedmio-
tow artystycznych, sportowo-turystycznych i praktycznych. Wskazane i nie-
zmiernie cenne jest rozwijanie kultury krajoznawczej wsréd ucznidw klas
poczatkowych zuwzglednieniem organizowania przez szkole dzialalnosci
krajoznawczo-turystycznej we wspotpracy z réznymi instytucjami i zaktada-
mi pracy w $rodowisku™.

Uczestnictwo ucznidw klas poczatkowych w réznych, okresowo zmien-
nych formach dzialalnosci w czasie pozalekcyjnym speinia walory ogdlnego
i wielokierunkowego rozwoju osobowosci. Oczywiscie uczestnictwo to moze
dotyczy¢ nie tylko dzieci uzdolnionych w danym kierunku, ale rowniez
uczniéw wyrazajacych cheé brania udziatu w wielorakich formach dziatalno-
$ci muzycznej, sportowej, teatralnej, krajoznawczej, turystycznej itp. Zajgcia
pozalekcyjne o charakterze krajoznawczo-turystycznym natym etapie ksztal-
cenia nalezy traktowaé gtownie jako zajecia aktywizujace rézne sfery psy-
chiki i zarazem organizujace dziatalno$édzieciecg. Nie nalezy wigc oczeki-
waé wysokich efektow podlegajacych prestizowej ocenie, jak to czesto
przyjmuje si¢ w klasach starszych™.

Przeprowadzone przeze mnie badania sondazowe wskazujg na bardzo
duze checi 1 dgzenia ucznidw klas poczatkowych do udzialu w réznych zaje-
ciach poza lekcjami. Jednocze$nie badania nasze wykazaly stosunkowo matg
orientacje nauczycieli, co jest najbardziej prawdopodobng przyczyna tego

52 K. Denek, Poznawczo-wychowawcze aspekty dziatalnosci krajoznawczo-turystycznej we
wspolczesnej szkole, Koszalin 1981; tenze, Edukacja dzis — jutro, Leszno-Poznan-Zary 2006,
s. 151-183.

33 M. Jakowicka, Wzbogacanie..., op. cit.

3% Zob. np. K. Czajkowski. Wychowanie do rekreacji, Warszawa 1979; E. Kloskowska,
Wartosci, aspiracje i potrzeby matej spolecznosci miejskiej, Warszawa 1970.
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stanu rzeczy, ze w wigkszosci szkét (objetych badaniami) rozmiary tego ro-
dzaju dziatalnosci sa stosunkowo niewielkie.

Badania wskazujg rowniez na to, ze nauczyciele nauczania poczatkowe-
go w przewazajacej wickszosci cheieliby uczestniczy¢ w formach doskonale-
nia, przygotowujacych ich odpowiednio do organizowania dziatalnosci poza-
lekcyjnej w zakresie krajoznawstwa z udziatem uczniow klas poczatkowych.
Badania przeprowadzone w roku akademickim 2008/2009 wskazaty takze na
wielo§¢ form aktywnosci, w ktérych chcieliby uczestniczy¢ uczniowie klas
poczatkowych. Przedstawmy je teraz w takiej kolejnosci, w jakiej wyraza si¢
czestotliwos¢ ich wybierania przez badane dzieci:

1) zajecia ruchowe w formie zabawowej (w tym sportowe),
2) gry komputerowe,

3) zajecia artystyczne,

4) wycieczki i krajoznawstwo,

5) zajecia praktyczne (majsterkowanie, szycie itp.),

6) kolekcjonerstwo,

7) czytelnictwo.

Mozna przypuszczac, ze umiejscowienie wycieczek i krajoznawstwa na
czwartym miejscu spowodowane jest z jednej strony niskg atrakcyjnoscig
wycieczkami 1 innych form krajoznawstwa organizowanych dotychczas
przez szkoty, a z drugiej strony moze to by¢ wynikiem zbyt rzadkiego stoso-
wania ciekawych form krajoznawstwa 1 turystyki z udzialem najmtodszych
dzieci w szkole. Zauwazone przypadki rozsiewu uczniow do réznych form
zaje¢ sa wypadkowa wielu czynnikow, a przede wszystkim dotychczasowe;j
dziatalnosci szkoty, kierunkoéw aktywizacji dzieci w rodzinach i instytucjach
srodowiskowych. Rozsiew ten jest zjawiskiem naturalnym i winien by¢ wzig-
ty pod uwage w organizowaniu takich form dziatalnosci pozalekcyjnej, ktore
w jak najwigkszym stopniu zaspokajalyby potrzeby i oczekiwania dzieci. Bez
wzgledu na proporcje rozsiewu wyboru grup zaje¢, uczniowie klas poczat-
kowych potrzebuja duzo zaje¢ dynamicznych, czesto o charakterze zabawo-
wo-rozrywkowym na wolnym powietrzu. Taki charakter maja wlasnie im-
prezy krajoznawcze i harcerskie (rajdy, zloty, biwaki, wieczornice, konkursy
sprawno$ciowe itp.).

Na podstawie posiadanego rozeznania ulubionych i oczekiwanych przez
uczniéw form zaje¢ moga powstaé w szkole rozne zespoty, czy tez mogg by¢
organizowane spontanicznie zajecia prowadzone przez nauczycieli, rodzi-
cow, dzialaczy spotecznych wywodzacych si¢ z roznych instytucji srodowi-
ska lokalnego. Rezultatem wycieczek moga by¢ szkice rysunkowe, kartki
pocztowe z danej miejscowosci, zdjecia i filmy wykonywane przez rodzicow,
a nawet przez dzieci. Koncowym rezultatem wycieczek oraz innych imprez
krajoznawczych moga by¢ bardzo ciekawe gazetki i albumy krajoznawcze
w klasie, czy tez kolekcje roznego rodzaju obiektow wykorzystywane w kla-
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sie 1 w szkole, a ktore moga by¢ tez przekazywane innej klasie lub innej
szkoly™.

Biorgc pod uwage odlegto$¢ zwiedzanych obiektow i okolic, krajoznaw-
stwo mozna umownie podzieli¢ na ,,bliskie” i1 ,,dalekie”. W nauczaniu po-
czatkowym duza role przypisuje si¢ poznawaniu pickna najblizszej okolicy.
Krajoznawstwo bliskie stwarza doskonate okazje do czestych kontaktow
dzieci z naturalnym Srodowiskiem wilasnego regionu. Kontakty tego rodzaju
moga stanowi¢ baze do rozeznania potrzeb srodowiska, a nastgpnie wykony-
wania przez dzieci pewnego rodzaju prac spotecznie uzytecznych na rzecz
wlasnego srodowiska i najblizszej okolicy. Tego typu aktywnos¢ dzieci ma
doniosta role w procesie wychowania i samowychowania.

U stop moich kraina dostatkow i krasy,
Nad glowq niebo jasne, obok pigkne lice,
Dlaczegoz stqgd ucieka serce w okolice
Dalekie, i — niestety! jeszcze dalsze czasy?
A. Mickiewicz

Rozwijania dziatalnos$ci krajoznawczej na wszystkich szczeblach eduka-
cji szkolnej mogg zosta¢ urzeczywistnione tylko wtedy, gdy zostang spetnio-
ne odpowiednie warunki organizacyjne, kadrowe i materialne. W kazdym
z tych uwarunkowan wystepujg wielorakie trudno$ci o réoznym stopniu ich
obiektywnos$ci. Zwrocimy teraz nasza uwage na jeden rodzaj uwarunkowan
odnoszacych si¢ do kwalifikacji nauczycieli i1 ich przygotowania do dziatal-
nosci krajoznawcze;.

Aby nauczyciel kazdego przedmiotu nauczania (nie tylko geografii)
mogl sprosta¢ zadaniom stawianym w zakresie wychowania przez krajo-
znawstwo 1 turystyke, powinien byégruntownie przygotowany do takiego
rodzaju zaje¢ z dzie¢mi i mlodzieza szkolng. Wystepuje wigec koniecznosé
uwzglednienia metodyki dziatalno$ci krajoznawczo-turystycznej w systemie
ksztalcenia 1 doskonalenia nauczycieli, w tym takze nauczycieli edukacji
poczatkowej dzieci®®.

Nieodzownym elementem przygotowania wszystkich nauczycieli winny
sta¢ si¢ tresci metodyki rozwijania krajoznawstwa i turystyki w szkole.
W tym zakresie pilnym zadaniem jest wigczenie tej problematyki zaréwno do
bloku przedmiotow studidow, jak réwniez do programu zaj¢c¢ fakultatywnych
oraz programu studenckiej praktyki pedagogicznej. W realizacji programu
metodyki ,,organizowania szkolnego ruchu krajoznawczo-turystycznego”

55 K. Denek, Krajoznawstwo i turystyka w wychowaniu dzieci i mlodziezy szkolnej, PTTK,
Warszawa 1989; Turystyka a czlowiek i spoleczenstwo, red. K. Przectawski, Warszawa 1984.

%% Zob. 1. Grzesiak, Ksztalcenie kompetentnych nauczycieli edukacji poczqtkowej — u progu
edukacji jutra, w: Edukacja jutra, t. 1, pod red. T. Koszczyca, J. Jonkisza, S. Toczek-Werner,
AWF Wroctaw 2007, s. 407-413; E. Kameduta, Ksztalcenie, doksztatcania i doskonalenia
kadr dla potrzeb turystyki szkolnej, ,,Chowanna” 1983, nr 3.
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zaktady ksztalcenia nauczycieli winny pozostawac¢ w $cistym wspotdziataniu
z dziataczami PTTK. Od atrakcyjnosci tych zajec¢ ze studentami zaleze¢ be-
dzie w ich przysziej pracy zawodowej atrakcyjnos¢ i skutecznos$¢ dziatalno-
$ci krajoznawczo-turystycznej z uczniami na kazdym szczeblu edukacji.

Specyficznej metodyki pracy nauczycieli wymaga poglebione i skutecz-
ne wspoldzialanie ze §rodowiskiem. Jej podtozem powinna sta¢ si¢ wiedza
o roéznych aspektach $rodowiska, naukowych metodach jego poznawania
oraz umiejetnosci organizowania $rodowiska wokdél zadan wychowania,
w tym rowniez wychowania przez krajoznawstwo i turystyke. Nowym ele-
mentem w dzialaniu nauczycieli jest przygotowanie i wlaczenie srodowiska
do realizacji zadan dydaktyczno-wychowawczych i opiekunczych.

Zakres wspotdziatania ze S$rodowiskiem jest najszerszy wilasnie na
szczeblu ksztalcenia zintegrowanego. Realizacja programu wymaga bowiem
najbardziej rozwinigtych kontaktow ze §rodowiskiem. Fakt ten powinien by¢
uwzgledniony w globalnym ,rozliczaniu”nauczycieli w realizacji zadan
zwigzanych z catoksztattem funkcjonowania szkoty z uwzglednieniem do-
datkowych zadan — pozadydaktycznych.

Nasze rozwazania prowadzg do konkluzji, Ze organizowanie i rozwijanie
roznorodnych form pracy pozalekcyjnej, w tym rowniez réznych form krajo-
znawstwa w klasach poczatkowych stanowi bardzo wazny element edukacji
1 podmiotowosci dziecka w mlodszym wieku szkolnym. Chodzi o to, aby
rozwijanie krajoznawstwa i turystyki wsroéd najmlodszych uczniow w szkole
mialo charakter zorganizowany i zintegrowany $cisle z procesem wychowa-
nia i nauczania elementarnego — co najprawdopodobniej wywola korzystne
nastawienia wséréd ucznidéw na uczestnictwo w ruchu krajoznawczo-turys-
tycznym na kolejnych szczeblach edukacji i w catym zyciu.

Istota pracy nauczyciela jest bowiem nie tylko przekaz i upowszechnia-
nie wiedzy, ale takze dokonywanie zmian, bezpieczne modyfikowanie rze-
czywisto$ci edukacyjnej w celu jej ulepszenia. W tym miejscu nalezy mocno
zaakcentowac konieczno$¢ respektowania zasady integracji edukacji szkol-
nej, edukacji domowej oraz organizacji wedrowek na szlaku w nadziei na
bezpieczenstwo oraz zdrowie. Coraz bardziej zarysowuje si¢ konieczno$é
1 tendencja do wlgczania w nurt edukacji nauczycieli problematyki projekto-
wania dydaktycznego obejmujacego takze organizowanie wartosciowych
wedrowek pieszych na szlakach i nie tylko — ku bezpieczefistwu i zdrowiu®’.

Wobec poruszonych aspektéw przemian w dobie transformacji syste-
mowej, niezmierniec waznego znaczenia nabiera problematyka ksztalcenia
dziataczy o$wiatowych, w tym roéwniez nauczycieli — jako krzewicieli ruchu
krajoznawczo-turystycznego w ogole oraz kultury bezpieczenstwa wiasnego
1 ogélnospotecznego. Wobec licznych niedoskonatosci stwierdzanych w funk-

37 1. Delors, Uczenie sie — nasz ukryty skarb. Raport UNESCO — Edukacja XXI wieku,
»~Kultura i Edukacja”, 1998, nr 2. Por. takze J. Grzesiak, Problemy integracji kultury i edukacji
szkolnej, w: Edukacja i kultura, red. J. Grzesiak, UAM, Kalisz 2002, s. 170-179.
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cjonowaniu reformowanego systemu edukacji opowiadam si¢ za reformag

ksztalcenia i doskonalenia pedagogicznego nauczycieli w kierunku integracji

edukacji szkolnej i form spedzania czasu wolnego na szlaku krajoznawczo-
turystycznym.

W programach ksztalcenia i doskonalenia kadr nauczycielskich wigkszy
akcent nalezy potozy¢ takze na wlaczanie ich w nurty pracy badawczej doty-
czeslgej obszaréw dydaktyki i wychowania o problematyce edukacji na szla-
ku™.

Dla skutecznej edukacji nauczycieli nieodzowne staja si¢ pilne zadania
pod katem wdrozenia zasad pedagogiki radosci, a wigc takze w nadziei na
bezpieczenstwo i zdrowie poprzez wedrowanie, w tym migdzy innymi: po-
wierzanie zaj¢¢ w szkole wyzszej z zakresu metodyki organizowania ruchu
krajoznawczo-turystycznegowybitnym nauczycielom tgczacym profesjonal-
nie teorie psychologiczno-pedagogicznez praktyka edukacyjna, powszechne
doskonalenie wszystkich nauczycieli we wspotpracy uczelni i osrodkow do-
radztwa metodycznego w zakresie integracji edukacji i form organizacji cza-
su wolnego na szlaku w duchu nadziei na zdrowie oraz bezpieczenstwo psy-
chiczne i fizyczne uczniéw i dorostych.

W  przedstawionym modelu rozwijania dzialalnosci krajoznawczej
w szkole wspotczesnej zar6wno w procesie lekcyjnym, jak i w pracy poza-
lekcyjnej, we wspdétdziataniu ze srodowisku w do$¢ wymiernym stopniuna-
dana jest ranga czynno$ciom organizatorskim nauczycieli. Nauczyciel kazde-
go przedmioty, takze nauczyciele klas poczatkowych, przyjmujac na siebie
oprocz bezposredniego prowadzenia zaje¢ lekcyjnych rowniez role organiza-
tora krajoznawstwa i turystyki moze poszerza¢ udzial uczniéw w roéznych
formach zaje¢ prowadzonych przez instytucje srodowiskowe (w tym takze
przez PTTK i PTSM). Pelnienie przez nauczyciela tych zadan wymaga pod-
jecia okreslonych czynnosci, ktore w rezultacie umozliwiaja planowg organi-
zacji procesu dydaktyczno-wychowawczego na lekcjach oraz zintegrowanym
z nim zaje¢ pozalekcyjnych. Do czynnosci tych mozna zaliczy¢ migdzy in-
nymi:

1) zdiagnozowanie i ustalenie wszystkich form organizacyjnych, a nastep-
nie okreslenie roli i zadan instytucjom i sponsorom w realizacji zadan
opiekunczo-wychowawczych we wspotpracy ze szkotg™,

2) dokonanie diagnozy $rodowiska pod katem aktualnej dziatalnosci insty-
tucji, mozliwosci poszerzenia zaje¢ dla zainteresowanych uczniow™,

3) okreslenie zadan szkoty w §rodowiskowym systemie wychowania przez
krajoznawstwo (i turystyke) oraz podjgcie inicjatyw w poszczegodlnych

8 W tym zakresie niezwykle przydatne i cenne sg kwartalniki wydawane pod red. P. Ku-
leczki: Wedrujemy, Klub PTTK Edukacji Krajoznawczej i Regionalizmu przy PWSZ w Sule-
chowie, Oddziat PTTK w Kaliszu.

¥ K. Pactawska, Uwarunkowania efektywnosci ksztatcenia wezesnoszkolnego w srodowisku
wiejskim, WSiP, Warszawa 1990.

80 J Radziewicz, Dziatalnosé¢ wychowaweza szkoly, Warszawa 1983.
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formach organizacyjnych pracy pozalekcyjnej, w tym réwniez w dzie-
dzinie krajoznawczej.

Czes¢ zadan przypadajacych w dziedzinie krajoznawstwa w klasach po-
czatkowych moga realizowaé réwniez nauczyciele — pedagodzy szkolni. Na-
lezy jednak liczy¢ si¢ z wielorakimi uwarunkowaniami realizacji przedsta-
wionej koncepcji zmian w praktyce szkolnej.

Nauczanie zywe i jego psychopedagogiczne uwarunkowania

Prawidfowosci procesu uczenia si¢ pod kierunkiem nauczyciela.

Znajomos¢ przebiegu i prawidlowosci procesu uczenia si¢ stanowi punkt
wyijsécia w formulowaniu prawidtowosci oraz organizowaniu procesu naucza-
nia. Z tego tez wzgledu nowoczesna dydaktyka podkresla dialektyczng jed-
no$¢ uczenia si¢ i nauczania, warunkujagce wzajemne wspotwystepowanie
obu tych procesow®".

J.S. Bruner podkresla, ze ,,obmys$lajac sposoby nauczania mtodych nie
mozna zapomina¢ o tym, co wiemy na temat rozwoju — o jego uwarunkowa-
niach i potencjalnych mozliwo$ciach™®. Ten sam autor przed teoria naucza-
nia stawia cztery zasadnicze wymagania:

1. Teoria nauczania powinna okresla¢, jakie doswiadczenia najskuteczniej
wyrabiajg w jednostce sktonnos¢ do uczenia si¢.

2. Teoria nauczania musi okresla¢ sposoby nadawania dowolnemu zasobowi
wiedzy takiej struktury, ktora czynitaby t¢ wiedz¢ najlatwiej przyswajalna dla
ucznia.

3. Teoria nauczania musi okre$la¢ najefektywniejszy porzadek kolejny,
w jakim material przeznaczony do przyswojenia ma by¢ przedstawiony.

4. Teoria nauczania powinna okresla¢ charakter oraz czgstotliwo$¢ stosowa-
nia nagrod i kar w procesie uczenia si¢ 1 nauczania.

Wobec zatozonego wzajemnego oddziatywania wielu czynnikéw, jak
rowniez znacznej specjalizacji dyscyplin naukowych, nie mozna podaé sys-
tematycznego wyjasnienia przebiegu uczenia si¢ w catej jego ztozonoS$ci ze
stanowiska jednej dyscypliny naukowej® .Stusznie N. F. Talyzina twierdzi, ze
,»...efektywne programowanie procesu nauczania jest niemozliwe zar6wno
bez znajomos$ci psychologii i pedagogiki, jak i bez znajomos$ci podstaw cy-

81 podstawy psychologii dla nauczycieli, red. J. Strelau, A. Jurkowski, Z. Putkiewicz, PWN.
Warszawa 1975.

27,8, Bruner, W poszukiwaniu teorii nauczania, PIW. Warszawa 1974, s. 20.

83 Zob. np. E. Fleming, Unowoczesnienie systemy dydaktycznego, WSiP, Warszawa 1973,
s. 65; J. Linhart, Proces i struktura uczenia si¢ ludzi, PWN, Warszawa 1973, s. 14-24;
N.F. Tatyzina, O teorii nauczania programowanego, ,,Dydaktyka Szkoty Wyzszej” 1969 nr 4,
s. 6.
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bernetyki. Bez analizy osiggni¢¢ tych nauk nie mozna kierowaé procesem
nauczania”®.

Proces uczenia si¢ rozumiany jest jako systematyczne gromadzenie do-
swiadczen, dzigki ktérym modyfikowane sa dawne formy zachowania lub
powstajg nowe. Natomiast czynno$¢ uczenia si¢ jest zamierzong aktywnoscia
jednostki, w wyniku ktorej zdobywa ona nowe doswiadczenia i osiaga okre-
slony cel®.

Podstawowym i pierwotnym zrédtem informacji, w procesie ksztatcenia
sg bodzcei sygnaty dzialajace na narzady zmystow, ktore wywotuja okreslone
zmiany u ucznia. Bardziej doskonata i skuteczna orientacja jest mozliwa
dzigki czynno$ciom mowy i myslenia®. J.S. Bruner w swojej teorii przyjat
nastepujace prawa rozwoju umystowego:

1. Rozw0j charakteryzuje rosnace uniezaleznienie reakcji od bezposredniej
natury bodzca.

2. Rozw¢j zalezy od zdolno$ci do interioryzacji zdarzen i magazynowania
ich w formie odzwierciedlajacej to, co zachodzi w otoczeniu.

3. Z rozwojem intelektualnym wigze si¢ rosngca zdolno$¢ komunikowania
sobie samemu oraz innym — za pomocg stow lub symboli — o tym, co si¢
zrobito lub co ma si¢ zamiar zrobic.

4. Rozw0j umystowy jest uzalezniony od systematycznego oraz okoliczno-
sciowego kontaktu migdzy wychowawcg a uczniem.

5. Jezyk jest instrumentem, ktory powaznie utatwia nauczanie.

6. Rozwdj umyslowy odznacza si¢ wzrostem zdolnosci jednoczesnego
uwzgledniania wielu mozliwosci, $ledzenia w tym samym czasie szeregu
zdarzen bedacych w toku procesOw oraz umiejetnoscia poswigcania wszyst-
kim tym wielorakim wymaganiom odpowiedniej ilosci czasu i uwagi®’.

Na podstawie analizy procesu uczenia si¢ ze stanowiska kilku nauk
E. Fleming sformutowat nastepujace prawidtowosci tego procesu®™:
1. Uczenie si¢ jest procesem wszechstronnie aktywnym, obejmujgcym ak-
tywnos¢:

a) emocjonalng (motywacje i przezywanie),

b) intelektualng (mys$lenie i odkrywanie),

¢) sensoryczng (spostrzeganie i obserwacja),

d) motoryczng (manipulowanie, dziatanie),

e) recepcyjng (przyjmowanie informacji stownych),

f) werbalng (ekspresja stowna, dyskusja).
2. Uczenie si¢ jest procesem celowym i swiadomym.

o4 Tamze,

% Podstawy..., op. cit., s. 322.

8 T Nowacki, Zarys psychologii, WSiP, Warszawa 1978, s. 61-106.
87 J.S. Bruner, W poszukiwaniu...,op.cit., s. 25-27.

B E, Fleming, Unowoczesnienie...,op.cit., s. 78.
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3. Uczenie si¢ jest procesem etapowym i regulowanym.
4. Uczenie si¢ jest procesem indywidualnym i spotecznym.

W koncepcji ksztatcenia wielostronnego W. Okon wyrdznit cztery stra-

tegie uczenia si¢, a mianowicie:

—  przyswajanie gotowe]j wiedzy (strategia A),

— samodzielne dochodzenie do nowej wiedzy przez rozwigzanie zagadnien
(strategia P),

— rozwijanie operacji ucznidéw (strategia O).

— rozwijanie procesdw emocjonalnych i motywacyjnych (strategia E),
Strategie te wyznaczaja wielostronne nauczanie-uczenie si¢.

Opierajac si¢ na wynikach analizy wybranych teorii uczenia si¢ a szcze-
golnie na teorii wielostronnego uczenia si¢, mozemy sformutowaé podsta-
wowe prawidtowosci uczenia si¢ matematyki w sposob nastepujacy:

1. Uczenie si¢ jest procesem uzaleznionym od motywacji oraz emocjonalne-
g0 zaangazowania ucznia.

2. Uczenie si¢ zachodzi przede wszystkim w dzialaniu dostosowanym do
fizycznych 1 intelektualnych mozliwosci podmiotu, zaspokajajacym jego
indywidualne i spoteczne potrzeby.

3. Uczenie si¢ jest tym bardziej skuteczne, im wigcej jest w nim czynnosci
myslenia.

4. Uczenie si¢ zalezy od zdolno$ci do interioryzacji elementow celu, na kto-
rego osiagniecie ukierunkowana jest aktywnos$¢ uczacego si¢.

Wszystkie teorie uczenia si¢ podkreslaja zgodnie potrzebe ksztaltowania
pozytywnej motywacji uczenia si¢. W odréznieniu od procesé6w poznaw-
czych, ktore odzwierciedlajg otaczajacag rzeczywisto$¢ badz stosunki migdzy
przedmiotami (konkretnymi lub abstrakcyjnymi), procesy emocjonalne od-
zwierciedlajg stosunek ucznia do §wiata zewnetrznego i przyswajanych tresci
ksztatcenia. Procesy emocjonalne pobudzajac do dziatania stawaé si¢ moga
motywami®.

W procesie nauczania-uczenia si¢ szczegbdlnie wazng rzeczg jest, aby
kazdy uczen w tym procesie byt motywowany, aby z podejmowanymi czyn-
nos$ciami mogl wigza¢ okreslona warto$¢. Pozytywne motywacje mogg byc¢
wywotane mi¢dzy innymi poprzez wprowadzanie innowacji pedagogicznych,
stosowanie interesujacych i ciekawych materiatéw dydaktycznych, wzmac-
nianie nastgpujace po osiggnig¢ciu rezultatu w uczeniu si¢.

W procesie uczenia si¢ nie mozna oddzieli¢ myslenia od dziatania. Jest
to trescig drugiej kolejnej prawidtowosci tego procesu. J. Piaget wykazat, ze
dziecko w toku poznania $wiata i dostosowywania si¢ do niego ulega jego

8 Ppodstawy psychologii. ..., op.cit., s. 150.
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oddziatywaniu i aktywnie na $wiat oddzialuje’. Aktywno$é¢ dziecka jest

dzialaniem wielostronnym. Poznawanie $wiata odbywa si¢ przez aktywnosc

spostrzezeniowq i dzialaniowa. Badania wykazaty rowniez, zZe:

— uczenie si¢ jest znacznie utatwione, kiedy przebiega w warunkach,
w ktorych podmiot ma okazje¢ dokonywania eksperymentdéw (prowadze-
nia doswiadczen) zaspokajajacych jego potrzeby,

— uczenie si¢ jest znacznie szybsze, a uzyskana wiedza jest o wigkszej
trwalosci wtedy, gdy pozadana forma aktywnoS$ci opiera si¢ na fizycz-
nych i intelektualnych mozliwo$ciach ucznia sprostania tej aktywnosci.

Kolejna prawidtowos¢ akcentuje element mys$lenia w procesie uczenia
sie. Jednostka myslaca nie tylko odbiera doptywajace do niej gotowe infor-
macje, lecz rbwniez poprzez operowanie nimi moze wytwarzaé¢ nowe dla niej
informacje. Dzieje si¢ tak w procesie rozwigzywania problemow, w ktorym
wystepuje najwigcej czynnos$ci myslenia. Wzajemne powigzanie poznawa-
nych poj¢é¢, wilasnos$ci, stosunki i relacje stanowig ontologiczna podstawe
problemowosci poznania, bedac jednocze$nie odzwierciedleniem myslenia
matematycznego juz w pierwszych latach nauczania’'.

Tresci ksztatcenia stanowig okreslong strukturg, bedac powigzane mig-
dzy sobg okreslonymi relacjami. Ksztalcenie umiejetnosci dostrzegania tych
relacji przez ucznidow w istotny sposdb wptywa na interioryzacje, jako proce-
su psychicznego. Jest to trescig czwartej, ostatniej z kolei wyrdznionej wyzej
prawidlowosci uczenia si¢. Uczenie si¢ jest bowiem optymalne i ma szanse
doprowadzi¢ do trwatos$ci wyuczonych tresci wtedy, kiedy podmiot ma oka-
zje dostrzec istotne zwiazki zachodzace migdzy elementami zdobywanej
wiedzy.

Wyrdznione prawidtowosci wskazuja rowniez na to, ze proces uczenia
si¢ jest procesem wielostronnie aktywnym. Poszczegbélnym prawidtowo-
sciom odpowiadajg nastepujace rodzaje aktywnos$ci ucznia: aktywno$¢ emo-
cjonalna, aktywno$¢ sensomotoryczna, aktywno$¢ intelektualna i aktywnos¢
recepcyjna (werbalna). Kazda z tych rodzajow aktywnoS$ci przewija si¢ ze
wszystkimi wyroznionymi prawidtowosciami 1 z tego powodu nie mozna ich
traktowac za roztgczne.

Dydaktyka wspotczesna opiera si¢ na tezie, Ze nauczanie jest w swej
istocie kierowaniem procesami poznawczymi uczniow. Kazdemu sktadniko-
wi wystgpujacemu w teorii poznania mozna przyporzadkowaé okreslong
prawidlowos¢ rozwijania u ucznia zdolnosci do interioryzacji, mysleniu —
prawidtowos$¢ uczenia si¢ problemowego, a praktyce — prawidtowos¢ uczenia
si¢ operatywnego. Prawidtowos$¢ uczenia si¢ przez wzmacnianie emocjonal-

g .Piaget, Narodziny inteligencji dziecka, PWN, Warszawa 1966;tenze:Strukturalizm, WP,
Warszawa 1972.

"' I. Dewey, Jak myslimy. KiW. Warszawa 1957; S. Rubinsztejn, Myslenie i drogi jego po-
znania, KiW, Warszawa 1962, s 19.
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no-motywacyjne i wielostronng aktywnos$¢ odnosi si¢ do wszystkich trzech
elementow wyr6znionych w teorii poznania. W ponizszej tabeli ukazane
zostaly zwiazki, jakie wystepujg migdzy prawami uczenia si¢ a strategiami
ksztalcenia wyrdznionymi w  koncepcji  ksztalcenia wielostronnego
W.Okonia.

Prawa uczenia si¢ Strategie wielostronnego uczenia si¢

I. Uczenie si¢ zalezy od zdolnosci do | Strategia A (asocjacji)
interioryzacji elementéow celu, na kto- | Przyswajanie

rego osiagniccie jest ukierunkowana | Aktywnos$¢ recepcyjna
aktywno$¢

II. Uczenie si¢ jest tym bardziej sku- | Strategia P (poszukiwania)
teczne, im wigcej jest w nim czynnosci | Odkrywanie
mys$lenia Aktywnos¢ intelektualna

III. Uczenie si¢ jest ulatwione, gdy | Strategia O (operowania)
zachodzi ono w dziataniu dostosowa- | Operowanie

nym do indywidualnych mozliwos$ci i | Aktywnos¢

potrzeb ucznia sensomotoryczna

IV. Uczenie si¢ jest procesem uzalez- | Strategia E (eksponowania)
nionym od motywacji oraz emocjonal- | Przezywanie
nego zaangazowania ucznia Aktywnos¢ emocjonalna

Funkcje podrecznika szkolnego

Podrecznik, jako element systemu dydaktyczno-wychowawczego, wi-
nien spetnia¢ wielorakie funkcje — zarowno poprzez eksponowanie okreslo-
nych tresci, jak i przez organizowanie czynno$ci nauczycieli oraz uczniow
W procesie nauczania — uczenia si¢. W zwigzku z tym material zawarty
w podrgczniku powinien by¢ opracowany na poziomie odpowiednim dla
odbiorcy, a jego strona metodyczna powinna sprzyja¢ krzewieniu skutecz-
nych metod uczenia sig, a takze stwarza¢ mozliwo$ci rozwoju zdolnosci po-
znawczych uczniéw. Podobnie jak i inne $rodki dydaktyczne, podrgcznik
szkolny powinien spetnia¢ okreslone funkcje dydaktyczne. Pod mianem
»funkcji” rozumiemy wilasno$¢ posiadania zespotu takich cech, ktore umoz-
liwiajg realizacj¢ zadan niezbednych do osiagnigcia zamierzonego celu.

Dydaktyka tradycyjna, eksponujaca w procesie nauczania pamiccé
ucznia, uksztattowata koncepcje podrecznika konwencjonalnego o charakte-
rze encyklopedycznym, w ktorym mialy znalez¢ si¢ przede wszystkim infor-
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macje do zapamigtania przez ucznia. W $wietle tendencji dydaktyki wspot-
czesnej, preferujacej rozwijanie procesow myslowych ucznia, na droge roz-
woju wkraczajg stopniowo nowe modele podrgcznika szkolnego. Poszukiwa-
niu koncepcji nowoczesnego podrecznika szkolnego poswigcajg wiele uwagi
zaro6wno teoretycy jak i praktycy, a zwlaszcza wydawnictwa (ktérych na
rynku jest wiele).

W. Okon, uznajac nauczyciela za glownego przewodnika ucznia w pro-

cesie poznawania rzeczywistosci, podrecznikowi przypisuje role uzupeltniajg-
c3. Na tej podstawie autor wysuwa cztery zasadnicze funkcje podre¢cznika:
funkcje informacyjna, funkcje badawcza, funkcje transformacyjna oraz funk-
cje samoksztatceniowa'”. Funkcja informacyjna polega na tym, Ze podrecznik
powinien zawiera¢ informacje o tych dziedzinach rzeczywistosci, ktore sa
reprezentowane przez poszczegdlne dyscypliny wiedzy. Zrodlem informacji
w podreczniku poza opisem 1 wyjasnieniami mogg by¢ takie formy przekazu
jak fotografie, rysunki, modele, schematy, a takze polecenia do dalszych
poszukiwan poznawczych, tekst do programowanego uczenia si¢ i inne.
Funkcja badawcza podrecznika wyraza si¢, zdaniem autora, w tym, ze pod-
rgcznik winien inspirowaé ucznia do organizowania samodzielnej dziatalno-
$ci w formie pytan i dyrektyw w ujeciu problemowo-badawczym.
Funkcja transformacyjna polega na wysuwaniu impulséw do praktycznego
dziatania ucznia poprzez material do ¢wiczen i zadan, wyrabiajgcych rozmai-
te sprawnosci. Funkcja samoksztatceniowa powinna za$§ sprawiaé, ze postu-
giwanie si¢ podrecznikiem budzi i rozwija zdolnosci poznawcze ucznia, jego
zainteresowania i pozytywng motywacje w procesie uczenia si¢. Autor pod-
kresla, ze wszystkie z tych funkcji s3 wzajemnie uwarunkowane i moga by¢
rozpatrywane z pozycji dydaktycznych, jak réwniez wychowawczych.

W literaturze pedagogicznej zauwaza si¢ bardzo rézne propozycje i r6z-
norodno$¢ kryteriow podziatu funkcji podrecznika szkolnego w procesie
dydaktycznym, niezaleznie od szczebla nauczania. Z tego wzgledu mozna
rozroznia¢ kryteria odnoszace si¢ do okreslonych dyspozycji psychicznych
ucznia (np. funkcja motywacyjna, wychowawcza, stymulacyjna, kontrolna)
badz do sposobow zdobywania i postugiwania si¢ wiedzg (np. funkcja ba-
dawcza, informacyjna, samoksztatceniowa). Ponadto zakresy poszczegdlnych
funkcji zachodza na siebie i uzupelniajg si¢ wzajemnie. Probe okreslenia
funkcji podrgcznika dla klas poczatkowych podjal Cz. Kupisiewicz. Przypo-
rzadkowuje on kazdemu podrecznikowi w zakresie nauczania poczatkowego
trzy funkcje, a mianowicie: motywacyjna, informacyjna i ¢wiczeniowa .

Problematyce podrecznika szkolnego wiele uwagi poswigcit w swej
tworczosci naukowej K. Lech™. Nauczyciel organizuje bowiem prace po-

2 W. Okon, Podstawy ..., op. cit.

" Cz. Kupisiewicz, Rola i funkcje podrecznika w nauczaniu poczqtkowym. w: Edukacja
wezesnoszkolna . red. B. Wilgocka-Okon, WSiP, Warszawa 1979.

" K. Lech, System nauczania, PZWS, Warszawa 1968, s.102.
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znawczg ucznia przy pomocy réznych srodkéw, z ktoérych jednym z najwaz-

niejszych jest wlasnie podrecznik. Podrecznik nie moze on zastgpowac,

twierdzi autor, pracy nauczyciela, moze mu jednak pomaga¢ w sposob dla
siebie wlasciwy. Podrecznikowi w nowym systemie dydaktycznym — tgcze-
nia teorii z praktyka — K. Lech przyporzadkowal nastepujace funkcje:

a) podaje material nauczania w sposob odpowiednio uporzagdkowany, osz-
czedny, przejrzysty oraz dokladny — czy to za pomoca odpowiednich
ilustracji 1 schematéw obrazowych, czy tez za pomoca odpowiednich
ilustracji i schematdéw obrazowych, czy tez opiséw 1 wyjasnien; réznicu-
je przy tym teksty dla tatwiejszego wyodrebnienia w nich réoznorodnych
sktadnikow, zwlaszcza takich, do ktorych uczniowie bgda odwolywac
si¢ w dalszej pracy: wyodrebnia specjalnie najogoélniejsze tresci konsty-
tuowane — réznorodne, np. modele, wzory, definicje itp. — utatwiajaca
postugiwanie si¢ nimi w praktyce, w szczegdlnosci przy samodzielnym
zdobywaniu na drodze do$§wiadczen nowych wiadomosci;

b) utatwia uczniom prac¢ poznawcza na lekcjach przez uwalnianie ich od
koniecznosci dokonywania mechanicznych zapiséw, streszczen, rysun-
kow; przez umozliwienie im sprawnego nawracania do przerobionego
materiatu, przypomnienia poznanych zagadnien w formie skrétowej;

¢) zaznajamia z metoda, a zwlaszcza z modelowymi przyktadami prac,
jakie uczniowie beda pdzniej wykonywac samodzielnie;

d) umozliwia nauczycielowi i uczniom — za pomocg odpowiednich testow
— szybkie sprawdzenie, czy wszyscy wlasciwie zrozumieli tresci lekcji;

e) usprawnia zadawanie 1 sprawdzanie pracy domowej;

f) uczy zdobywania nowej wiedzy za posrednictwem ksigzki: samodziel-
nego czytania tekstow o charakterze naukowym; rozumienia skonden-
sowanych tresci, wyrdzniania w nich twierdzen podstawowych;

g) ukierunkowuje samodzielna prace ucznidw przy dokonywaniu syntezy
przerobionego materiatu w réznych uktadach i1 na réznych poziomach
ogoInosci.

W. Kojs w swoich badaniach zwrécilt uwage na zalezno$¢ czynnosci
wykonywanych przez nauczycieli i uczniow od struktury podrgcznika. Zda-
niem autora sposoby korzystania z podr¢cznika zalezne sg od tresci i charak-
teru realizowanych zadan dydaktycznych, zwlaszcza od strony metodycznej
podrecznika”.

Przydatno$¢ kazdego bez wyjatku podrecznika w procesie ksztatcenia
okreslona jest wieloscig spelnionych przez niego funkcji w tym procesie.
Bowiem tylko ten podrgcznik moze by¢ optymalnie wykorzystywany w pro-
cesie dydaktycznym, ktdéry speinia wszystkie nalozone na niego konieczne
funkcje. Przyjmujac za podstawe naszego rozumowania teori¢ wielostronne-
g0 nauczania — uczenia si¢, poszczegélnym strategiom A, P, O i E mozna

S W. Kojs, Uwarunkowania dydaktycznych funkcji podrecznika, WSiP, Warszawa 1975.
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przyporzadkowa¢ odpowiednie funkcje podrecznika wedlug uktadu przed-
stawionego w tabeli.

Strategie uczenia si¢ Funkcje podrgcznika
Przyswajanie (A) informacyjno-strukturyzacyjna
Odkrywanie (P) transformacyjno-badawcza
Operowanie (O) indywidualizacyjno-samoksztalceniowa
Przezywanie (E) weryfikacyjno-motywacyjna

Funkcja informacyjno-strukturyzacyjna. Podrecznik prezentuje tresci
ksztalcenia za pomocg odpowiednio dobranych tekstéw i ilustracji. Moze on
rowniez przekazywa¢ informacje, w §cistym sprzezeniu ze $rodkami audio-
wizualnymi, w stosunku do ktérych moze petni¢ role nadrzedna, sterownicza.
W odréznieniu od innych $rodkéw, kazdy podrecznik powinien zawieraé
informacje usystematyzowane zgodnie z zasadg strukturalizacji tre$ci. Cho-
dzi tu zar6wno o ukazywanie zwiazkow migdzy poszczegdlnymi pojeciami
w sensie statycznym jak i dynamicznym. Podrgcznik winien umozliwiac
kazdemu uczniowi bra¢ udzial w tworzeniu struktury poznawanej wiedzy,
bowiem tylko wtedy nabywana wiedza ma szans¢ na doktadne zrozumienie
i utrwalenie oraz jej uzyteczne wykorzystanie w praktycznym dziataniu. In-
formacje zawarte w podreczniku muszg by¢ zwigzle i1 jednoczesnie przystep-
ne dla ucznia. W mysl tej funkcji podrecznik jest srodkiem wspomagajacym
oddziatywanie nauczyciela wobec ucznia.

Funkcja transformacyjno-badawcza. Podrgcznik winien rowniez przygo-
towaé ucznia do przeksztalcenia rzeczywistosci 1 wykorzystania przez niego
posiadanej wiedzy. Przyktady rozwigzan, ¢wiczenia i zadania oraz problemy
zawarte w podreczniku powinny sprzyjaé realizacji tej funkcji oraz wyrabia-
niu odpowiednich sprawnos$ci do dziatania praktycznego. Material ¢wicze-
niowy powinien by¢ tak dobrany, aby stuzyl on uczniowi pomocg w procesie
przeksztatcania informacji na wtasne wiadomosci. Jednoczesnie powinien
pozwala¢ na réwnomierne rozwijanie wszystkich rodzajéw myslenia mate-
matycznego oraz na wyrabianie odpowiednich technik matematycznych.
Proces ten musi mie¢ przebieg optymalnie zaprogramowany, aby uczen nie
odczuwat zbytnich trudnos$ci w uczeniu si¢. Takie ujecie zagadnien
w podrgczniku powinno réwniez wytworzy¢ u ucznia umiejetnosé odwoty-
wania si¢ do zdobytej wczesniej wiedzy ogodlnej. Efektem dobrze wykony-
wanych czynnosci transformacji informacji powinno by¢ wiaczenie nowych
wiadomos$ci w system wiedzy ucznia. Postepowanie takie w procesie uczenia
si¢ przy racjonalnym stosowaniu problemowos$ci w podrgczniku, moze inspi-
rowac ucznia do pracy badawczej. Dobry podrecznik winien zwracaé uwage
nie tylko na wiadomosci, ktore uczen powinien opanowac, ale traktowac cate
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zycie 1 jego problemy jako ,otwarta ksiege, ktora uczy odczytywac”
(W. Okon).Prowadzenie wlasnych badan przez ucznia, inspirowane przez
podrecznik, pozwala na zdobycie w procesie uczenia si¢ niezbednego przy-
gotowania do samoksztalcenia.

Funkcja indywidualizacyjno-samoksztatceniowa. Nowoczesny podrecz-
nik szkolny powinien uwzglednia¢ indywidualne roznice wystgpujace mie-
dzy poszczegdlnymi uczniami. Wobec tych réznic indywidualne podejscie do
kazdego ucznia jest koniecznos$cia. Chodzi tu o dostosowanie poziomu pod-
recznika do poziomu umystowego ucznia. O ile dany podrecznik nie jest
dostosowany do tego wymogu, to podrgcznik ten jest niepotrzebny w mnie-
maniu ucznia i nauczyciela rowniez. Spetienie tej funkcji przez podrecznik
moze by¢ dokonane za pomocg odpowiednio dobranych i zréznicowanych
tre$ci. Zréznicowanie to ma charakter ograniczony i moze by¢ dokonane na
kilka poziomow odpowiadajgcych przynajmniej czterem poziomom wiedzy
wyrdznianym przez wspotczesng dydaktyke. Sa to poziomy: faktow operacji,
analityczno-syntetyczny i twoérczosci, o czym wspominali§my juz w po-
przednich rozdziatach. Indywidualizacyjna funkcja podrecznika dotyczy za-
rowno strony intelektualnej jak i strony praktycznej w postgpowaniu ucznia.
Spelianie warunku indywidualizacji powinno doprowadzi¢ ucznia do opa-
nowania przez niego umiejetnosci samodzielnego zdobywania wiedzy z ksia-
zek oraz odnajdywania w nich tresci zwigzanych z okreslonym zagadnie-
niem. Wdrazanie do samodzielnego postugiwania si¢ ksigzka powinno od-
bywac si¢ w czasie lekcji, co w rezultacie prowadzi do wyrobienia u uczniow
nawyku samodzielnej pracy i samoksztatcenia.

Funkcja weryfikacyjno-motywacyjna. Nowoczesny podrgcznik szkolny
matematyki powinien umozliwi¢ uczniom sprawdzenie zakresu i poziomu
przyswajanej wiedzy oraz pomaga¢ w dokonywaniu korekty popetnionych
btedow i likwidacji luk powstatych w wiadomosciach. Funkcje te rozumiemy
szeroko, to znaczy zakladamy ze procz wyzej wymienionych zadan dobry
podrecznik powinien rowniez umozliwia¢ weryfikacj¢ rozwigzan zadan pro-
blemowych. Dobrze spelniona przez podr¢cznik funkcja weryfikacyjna do-
starcza uczniowi przezy¢ emocjonalnych oraz wywotuje pozytywna motywa-
cje uczenia si¢. Tresci ksztatcenia ukazywane z zastosowaniem podrecznika
i innych srodkow dydaktycznych (z nim sprzezonych) wywotuja u uczniow
nie tylko wyzej omawiane procesy instrumentalne, lecz w znacznym stopniu
wywotujg rowniez procesy uczuciowo-wolicjonalne. Dobrze zaprogramowa-
ny proces dydaktyczny i estetycznie eksponowane tresci za pomocg podrecz-
nika, foliograméw, filméw, nagran itd. przez swoja atrakcyjnos¢ wywotuja
okreslone przezycia, ktore z kolei rozwijajg zaciekawienie i zainteresowanie
przedmiotem nauczania. W ten sposéb srodki nauczania staja si¢ jakby na-
rzedziem w nawigzywaniu ,,kontaktu pozaintelektualnego” miedzy uczacym
si¢ a poznawanym przedmiotem, kontaktu realizowanego kanatem sfery
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emocjonalnej i motywacyjnej, ktéra zajmuje wazne miejsce w ksztattowaniu
osobowosci’®,

W kazdej z wyr6znionych funkcji wystgpuja dwa czlony. Pierwszy
czton kazdej funkcji stanowi jakby czastkowg funkcje ,,wejsciows”, za$§ drugi
czton ma charakter czagstkowej funkcji ,,wyjsciowej”.Tym samym kazda
z wymienionych funkcji wskazuje na dynamiczno$¢ procesu nauczania
i uczenia si¢ oraz na ztozong rol¢ podrecznika w tym procesie. W tym ujeciu
kazda z funkcji wskazuje na dynamiczno$¢ procesu nauczania-uczenia sie,
a takze na dynamiczng strukture podrecznika w tym procesie. Nalezy tez
podkresli¢, ze podobnie jak poszczegélne strategie wielostronnego uczenia
si¢ 1 nauczania, funkcje podrecznika wzajemnie warunkujg si¢ oraz przeplata-
Ja.

Sformutowane wyzej funkcje mogg by¢ urzeczywistnione jedynie wte-
dy, gdy podrgcznik bedzie realizowal wszystkie cztery strategie, gdy bedzie
zawieral poprawnie opracowany pod wzgledem merytorycznym i metodycz-
nym system informacji, stanowigcy dla ucznia przedmiot nauki. Sg to naste-
pujace rodzaje informacji:

— 0 sytuacji poczatkowej 1 zwigzanego z nig zadania, jako celu, ktory ma
by¢ osiagnigty,

— o czynnoSciach, jakie nalezy wykonaé dla osiggnigcia postawionego
celu,

— o warunkach majacych wptyw na efekt koncowych czynnosci uczniow
zwigzanych z wykonywaniem zadania,

— o wyniku koncowym i poprawno$ci czynnosci wykonywanych przez
uczniéw zmierzajacych do tego wyniku.

Funkcje te ponadto odpowiadaja zasadniczym ogniwom procesu dydak-

tycznego, a mianowicie:

— funkcja motywacyjno-weryfikacyjna (uswiadamianie uczniom celow
i zadan oraz samokontrola i autokorekta),

— funkcja transformacyjno-badawcza (zaznajamianie z nowym materialem
o toku poszukujacym, dokonywanie uogoélnien),

— funkcja ¢éwiczeniowo-samoksztatceniowa (ksztalttowanie umiejetnosci
i nawykow, ich utrwalanie, wigzanie teorii z praktyka),

— funkcja informacyjno-strukturyzacyjna (zaznajamianie z nowym mate-
rialem o toku podajacym i wlgczenie poznanego materiatu do uksztatto-
wanej uprzednio struktury wiedzy ucznia).

Nalezy szczegodlnie podkresli¢, ze zakres i sposoby realizacji wyrdznio-
nych funkcji w praktyce r6znig si¢ w zaleznosci od wieku i rozwoju psycho-
fizycznego ucznidw, a takze od posiadanego przez nich zasobu wiedzy oraz

" Zob. I. Grzesiak, Uwarunkowania struktury i skutecznosci dydaktycznej podrecznika
szkolnego matematyki, ODN, Kalisz 1982.
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umieje¢tnosci postugiwania si¢ podrecznikiem. Nie nalezy ukrywac, ze pel-
nienie funkcji przez podrgcznik w procesie dydaktycznym w duzej mierze
zalezy od tego, jak nauczyciel zorganizuje prace ucznidow z podrecznikiem.

Z tego wzgledu podreczniki nie mogg w réwnym stopniu spetniaé jed-
noczesnie wszystkich funkcji przez caty cykl ksztalcenia. Podreczniki dla
dzieci rozpoczynajacych nauke powinny w szczegolnosci respektowac funk-
cj¢ motywacyjno-weryfikacyjng oraz ¢wiczeniowo-samoksztatceniows.
W miar¢ stopniowego rozwoju intelektualnego dzieci w klasach nastgpnych
podreczniki powinny w coraz szerszym zakresie uwzglednia¢ pozostate dwie
funkcje, a w szczegolnosci transformacyjno-badawcza. Funkcje naktadane na
podreczniki majg charakter zmienny i dynamiczny.

Zaprezentowany system funkcji podrgcznika stawia wysokie 1 wielo-
stronne wymagania wobec kazdego podrecznika szkolnego wraz z wszelkimi
elementami i formami stanowigcymi o jego obudowie metodycznej (tzw. karty
pracy rowniez). O tym bedzie mowa w dalszej czesci tej ksiazki.

Zalozenia koncepcji podrecznika czynnosciowego

Wobec naszkicowanego modelu ksztalcenia zadaniowo-czynnos$ciowego
wystepuje potrzeba konstruowaniapodrecznikow i obudowy metodycznej
dostosowanych do realizacji zalozen tej koncepcji — ku wyzszej jakosci pro-
cesow edukacyjnych oraz ku petniejszej radosci ucznidéw z odnoszonych
sukcesow szkolnych. Autor podjat si¢ proby skonstruowania takiego pod-
rgcznika, ktory byt rozpowszechniany w praktyce szkolnej (trzy wyda-
nia)w latach 90-tych minionego wicku’".

W konstruowaniupodrecznika wyszliSmy z zalozenia, ze podrecznik ma-
tematyczny dla klas poczatkowych powinien w pelni respektowac przestanki
nauczania czynno$ciowego, a zarazem winien uwzglednia¢ idee wielostron-
nego oraz integralnego nauczania. Gtéwny akcent potozono na nauczanie
czynnos$ciowe i z tego tez wzgledu zatozony model podrecznika zostat
umownie nazwany podr¢cznikiem czynnosciowym.

Wsrod wielu szezegotowych zalozen mozna migdzy innymi wymienié:
— tresci podrecznikowe winny by¢ zgodne obowigzujagcym wowczas mi-

nimum programowym;

— podrecznik dla klas poczatkowych powinien mie¢ forme zeszytu ¢wi-
czen (bez podrgcznika zasadniczego);

— w celu odciazenia teczki ucznia celowe jest wprowadzenie 2-3 zeszytow
¢wiczen, stanowigcych strukturalng cato$¢ w danej klasie;

""Pakiet przeznaczony byl do zintegrowanego ksztalcenia matematycznego w klasie III
szkoty podstawowej i obejmowat 3 ksiazki: J. Grzesiak, Matematyka III w ¢wiczeniach, pod-
recznik dla nauczyciela, WSiP, Warszawa 1994; J.Grzesiak, M.Krygowska, Matematyka 3
w ¢wiczeniach, cz. 1,WSiP, Warszawa 1994; J.Grzesiak, Z.Kalicka, Matematyka 3 w éwicze-
niach, cz. 2,WSiP, Warszawa 1994.
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— zadania bedgce nosnikami tre§ci ksztalcenia winny stanowi¢ spojna
strukture poprzez odpowiedni dobor i ich uktad dydaktyczny;

—  tresci (zadania) zamieszczone w zeszycie ¢wiczen maja stanowi¢ kanwe
do organizowania zrdznicowanych czynno$ci uczniéw i z tego wzgledu
winny by¢ powigzane z doswiadczeniami zyciowymi uczniow;

— odzwierciedlenie zasady wielosci czynno$ci uczniow przede wszystkim
przez odpowiedni dobor i uktad zadan problemowych — prowadzacych
do wzbogacenia wiedzy ucznia, zadan niestandardowych, testowych,
¢wiczeniowych oraz gier dydaktycznych roznych typow (wktadka
z planszami do prowadzenia gier);

—  zréznicowanie zadan wedlug stopnia trudnosci z przewagg zadan na
poziomie podstawowym;

—  wyrdznianie zadan nietypowych oraz zadan trudniejszych;

— Scisla integracja tresci arytmetycznych i geometrycznych z uwzglednie-
niem sytuacji zyciowych bliskich dzieciom;

— rownolegla realizacja wiadomos$ci 1 umiejetnosci praktycznych w toku
poznawania kolejnych hasel programowych z arytmetyki lub z geome-
trii;

—  usystematyzowanie kolejnych stronic w zeszycie ¢wiczen adekwatnie do
rocznego rozktadu materiatu nauczania (kazda strona na jedng lekcje);

— harmonijne odzwierciedlenie wszystkich zasad dydaktycznych;

— Scisle powigzanie zeszytu ¢wiczen ze $rodkami dydaktycznymi stano-
wigcymi jego obudowe metodyczna (z uwzglednieniem koloréw);

— integralne powigzanie treSci matematycznych z réznymi zastosowaniami
praktycznymi oraz z innymi przedmiotami nauczania;

— tresci podrecznikowe powinny znalez¢ swe uzupelienie w formie do-
datkowego zbioru zadan, dostosowanego w pewnej czesci do zaje¢ dy-
daktyczno-wyréwnawczych oraz w pewnej czesci do rozwijania zainte-
resowan i uzdolnien matematycznych niektérych uczniéw (aby tym sa-
mym odcigzy¢ nauczycieli od zmudnego i nie zawsze skutecznego po-
szukiwania i uktadania zadan wiasnych)’®;

—  obok podrecznika (zeszytu ¢wiczen) nalezy opracowac ksigzke dla nau-
czyciela, ktora powinna zawiera¢ mig¢dzy innymi: rozwigzania niekto-
rych zadan nietypowych, wskazéwki metodyczne zwigzane z organizo-
waniem sytuacji zadaniowych, informacje o literaturze metodycznej do-
tyczacej danego tematu, informacje o innych materiatach dydaktycz-
nych, nagraniach video, programach komputerowych, filmach dydak-
tycznych itp.

Napisany w mysl tych zatozen podrgcznik zostat upowszechniony i jed-
noczesnie prowadzone byty badania podrecznikowe nad jego skutecznoscia
dydaktyczng. Podstawowa metodg badawczg byta obserwacja procesu dydak-

8 Zob. np. J. Grzesiak, Jak? Tak!, zbior zadan, klasa 3, WSiP, Warszawa 1993.
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tycznego z zastosowaniem wybranych fragmentdéw podrgcznika modelowego
wraz z obudowsg audiowizualng. Obserwacja procesu dydaktyczno-wycho-
wawczego powigzana byla z eksperymentem naturalnym, co pozwolilo na
dalsza optymalizacj¢ materiatow dydaktycznych dla uczniow oraz dla nau-
czycieli klas poczatkowych.

Nauczyciel wobec doboru metod nauczania czynno$ciowego

Psychologia uznaje, Zze uczenie si¢ jest procesem aktywnym, w ktérym
wystepuja ukierunkowane 1 zorganizowane czynnosci zmierzajace do osig-
gnie¢cia celu (efektu). Proces ten przebiega wedlug relacji zadanie — wynik.
Aby wykona¢ dane zadanie, uczen podejmuje okreslone czynnosci senso-
ryczno-motoryczne, intelektualne i werbalne™ .

Czynno$¢ — to zachowanie ucznia nastawione na osiggnigcie okreslone-
go rezultatu. Wywotanie czynno$ci uwarunkowane jest powstaniem sytuacji
poréwnywania przez ucznia stanu istniejgcego i zatozonego stanu koncowego
procesu rozwigzywania zadania. Prowadzi to do pojawienia si¢ rozbieznosci
miedzy tym ,,co jest, a co ma by¢”, a co w konsekwencji przyczynia si¢ do
wytworzenia ciggu kolejnych czynnosci, ktére majg na celu dokonanie korek-
ty zastanego stanu rzeczy. Rozbieznosci te wywotywane sg przez stawianie
przed uczniem dobranych zadan.

Nadrzgdnym pojeciem w stosunku do pojecia czynnos$ci jest dziatanie
ucznia, przez co nalezy rozumie¢ zlozong wieloczynno$ciowa aktywnos$é
podporzadkowang danemu celowi. Dziatanie dla osiggni¢cia wyniku konco-
wego jest sterowane wilasnie przez oczekiwany wynik. Natomiast operacja
poréwnywania w tym procesie jest czynnikiem motywujgcym i stymulujg-
cym uktad dziatan, do ktérego naleza:

— podjecie decyzji co do dzialania,

—  dobdr srodkow realizacji,

—  okreslenie i przygotowaniewarunkow, w jakich czynnosci te maja by¢
wykonywane.

Sytuacje, ktore uczen uznaje za trudne i ktére $wiadomie chce zmieni¢ na
bardziej pozadane sa nazywane sytuacjami zadaniowymi (obejmujacymi uktad
uczen — zadanie). Zadanie wystepuje przede wszystkim wowczas, gdy wynika
ono z odczucia i uswiadomienia przez ucznia rozbieznos$ci miedzy stanem
poczatkowym a stanem koncowym™. W procesie ksztalcenia taka rozbieznosé
moze odczuwac uczen w kazdej sytuacji, w ktorej przed nim widnieje zadanie
(postawione prze siebie samego lub narzucone przez nauczyciela).

" T. Tomaszewski, Z pogranicza psychologii i pedagogiki, PWN, Warszawa 1970, s.142.
8 T Tomaszewski, Wstep do psychologii, PNN, Warszawa 1971, s.41.
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W nauczaniu czynno$ciowym zadania sg tez nosnikami tresci ksztatce-
nia®'. Stad duzg uwage nalezy przywiazywaé do doboru i ukladu dydaktyczne-
go zadan edukacyjnych. Nalezy przy tym kierowac si¢ dyrektywa pedagogicz-
ng, ,,czego uczy dane zadanie, a czego dany uczen powinien nauczy¢ si¢
w toku jego rozwigzywania™*. Przyjmujemy zatem, ze uczenie si¢ jest proce-
sem dynamicznym, a kazdy przedmiot nauczania ma charakter operatywny.

Badania psychologiczne dowiodty, Ze pojecia powstaja wtasnie na drodze
czynnego zachowania si¢ ucznia oraz ,,transformacji” rzeczywistosci, a nie na
drodze ,.kontemplacji” i czekania na natchnienie. Pojecia ksztattowane w toku
nauczania — uczenia si¢ majg charakter operatywny, sa wynikiem abstrakcji
czynnosciowej, a ktore mozemy traktowac jako schematy wykonywania okre-
§lonych operacji wedlug ustalonego we whasnym zakresie przepisu®.

Wiynika stad prakseologiczny wniosek dla dydaktyki, aby nauczanie po-
legato nie tyle na wyjasnianiu teorii przez nauczyciela, lecz na organizowa-
niu samodzielnego dzialania ucznidéw i stopniowym wykrywaniu przez nich
regul, ktore to dziatanie optymalizujg i1 intensyfikujg. Tak wigc psychologia
czynno$ci wskazuje na konieczno$¢ respektowania procesu interioryzacji
prowadzacego od czynnosci konkretnych poprzez czynnosci wyobrazeniowe
do operacji abstrakcyjnych. W miarg rozwoju czynnosci ruchowych (kon-
kretnych) najprostsze formy zachowania si¢ dziecka wzbogacaja si¢ przez
coraz wigkszy udziat procesow myslowych i wyobrazeniowych. Zaleznosé
miedzy sygnatami (bodzcami) dziatajgcymi na dziecko a jego czynnos$ciami
manipulacyjnymi stopniowo maleje na korzy$¢ rozwoju réznorodnych czyn-
nosci orientujgcych, sterujacych i pomocniczych. W proces ten wiacza si¢
coraz wyrazniej mowa i samodzielne myslenie™.

Badania psychologiczne pozwolity rowniez wyodrgbni¢ nastepujace
gléwne rodzaje czynnos$ci wystgpujacych w procesie uczenia sig:

—  czynnosci manipulacyjne,
—  czynnosci werbalne,
—  czynnodci intelektualne™.

Wyréznionym wyzej czynnosciom odpowiadaja ustalone w dydaktyce
formy przedstawiania tresciksztatcenia, pozwalajgce uczniom na swobodniej-
sze operowanie pojeciami i metodami danej dyscypliny bedacej przedmiotem
ksztalcenia. J.S. Bruner wyr6znia trzy nastepujace formy prezentacji, a mia-
nowicie:

— prezentacja przez dziatanie (forma enaktywna), polegajaca na przed-

81 ). Grzesiak, Zadania jako nosniki tresci ksztatcenia, ,,Oéwiata i Wychowanie” wersja B
1984, nr 21(541).

82 Tamze.

8. Piaget, Studia z psychologii dziecka. PZWS, Warszawa 1966, s. 80 i nast.

. Tomaszewski, Wstegp do psychologii... op. cit., s. 142 i nast.

85 Tamze, s. 221.
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stawianiu tresci przez czynnos$ci i demonstracje (ruchy ciata),

— prezentacja graficzna (forma ikoniczna), oparta na wykorzystaniu
srodkéw wizualnych, graficznych (np. grafy, petle),

— reprezentacja symboliczna przedstawiajaca treSci poprzez pojecia,
symbole oraz mowe™.

W konsekwencji wyszczegélnione wyzej formy prezentacji stanowia
okreslone etapy przechodzenia na coraz wyzszy poziom rozwoju umystowe-
go ucznia na drodze od konkretu do abstrakcji. Bardziej szczegotowe wyja-
$nienie procesu interioryzacji tresci ksztatcenia znajduje si¢ w pracach zna-
komitego psychologa P.J. Galpierina. Wyr6znia on pig¢ gtéwnych faz prze-
chodzenia od czynnosci konkretnych (zewnetrznych) do umystowych:

— faza orientacyjna — polegajaca na zapoznaniu si¢ z wzorem czynnosci,
ktora ma by¢ wykonana oraz z innymi informacjami otrzymywanymi

w sytuacji zadaniowej,

— wykonywanie dziatan na przedmiotach rzeczywistych badz tez na
materialnych zastepnikach tych przedmiotow (patyczki, rysunki itp.),

— wykonywanie czynno$ci na przedmiotach wyobrazonych przez glo$ne
operowanie ich nazwami,

—  wykonywanie czynnosci z uzyciem mowy cichej (,,do siebie”),

— wykonywanie czynnosci umystowych (abstrakcyjnych) odbywajace si¢
bez uswiadomienia sobie ich przebiegu®’.

Badania prowadzone pod kierunkiem M. Cackowskiej pozwolity ustalié,
ze odzwierciedlenie teorii P.J. Galperina w nauczaniu poczatkowym matema-
tyki sprowadza sie do nastepujacych pieciu etapow:*®
— czynno$ci manipulacyjno-ruchowe wykonywane z wykorzystaniem

przedmiotow rzeczywistych,

— czynnosci manipulacyjno-ruchowe wykonywane z wykorzystaniem
zastepnikdw przedmiotdw,

—  czynno$ci umowne wykonywane z wykorzystaniem $rodkéw graficz-
nych,

—  czynnosci werbalne (glosne i ciche),

— czynnosci umystowe wykonywane z wykorzystaniem symboli matema-
tycznych.

86 Cyt. za Z. Semadeni, Reprezentacje enaktywne i reprezentacje ikoniczne w sensie Brune-
ra na przykladzie reprezentacji poje¢ mnogosciowych, ,,Dydaktyka Matematyki”, tom I, PWN,
Warszawa 1982, s. 163-184.

87 Zob. np. J. Grzesiak, Czy nauczanie czynnosciowe jest metodg nauczania,,,Zycie Szko-
ly” 1985, nr 9, s. 447 i nast.; F. Bartminski, Nauczanie czynnosciowe, ,,Nauczanie Poczatko-
we”. Zarys metodyki nauczania poczatkowego, tom II, Kielce, ZNP 1984 nr 6, s. 27-28; zob.
teZ.ggZ. Semadeni, Nauczanie poczgtkowe matematyki, tom I, WSiP, Warszawa, 1980, s. 61-62.

Tamze.
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Naszkicowany tok ksztaltowania poje¢ w Swietle psychologii czynnosci
stanowi teoretyczng podstawe nauczania czynnosciowego. Nalezy podkreslic,
ze tok ten jest schematycznym modelem ogélnym postepowania pedagogicz-
nego nauczyciela. Nie zawsze bowiem zachodzi konieczno$¢ przechodzenia
przez wszystkie kolejne fazy w ksztattowaniu danego pojecia wérdd uczniow.
Rozrozniamy tu dwie zasadnicze sytuacje dydaktyczne. Sytuacja pierwsza —
gdy uczenpoznaje dane zagadnienie od podstaw, a sytuacja druga — gdy dane
pojecie rozwija si¢ na podbudowie umiegjetnosci juz wczesniej nabytych
przez ucznia.

Sytuacja pierwsza wymaga mozliwie pelnego i systematycznego rozwi-
jania czynno$ci poznawczych uczniow na wszystkich wymienionych etapach
(najednej lekcji badz na kolejnych kilku czy kilkunastu lekcjach). W sytuacji
drugiej, gdy uczen posiada juz odpowiednie do§wiadczenie w wykonywaniu
czynno$ci naprzedmiotach naturalnych lub ich materialnych zastepnikach,
mozliwe jest ksztaltowanie nowych umiej¢tnosci bezposrednio na wyzszym
poziomiez pomini¢ciem najnizszych form przedstawienia tresci ksztatcenia.
Zalezy to oczywiscie od przygotowania poszczegdlnych ucznidw. Na przy-
ktad w rozwiazywaniu zadania polegajacego na obliczeniu wartosci 9 + 2
czg$¢ dzieci moze korzystac z liczmanow czy kolorowych liczb, podczas gdy
inni uczniowie mogg mie¢ kompetencje do samodzielnego rozwigzywania
tego samego zadania w sposob automatyczny (na poziomie dziatan abstrak-
cyjnych).

Zroznicowanie takie jest uzasadnione, gdyz przechodzenie poszczegdl-
nych uczniéw na coraz wyzszy poziom rozwoju umystowego ma charakter
zindywidualizowany. Zréznicowanie to dokonuje si¢ mi¢dzy innymi poprzez
roznicowanie zadan (tresci ksztalcenia), a ponadto réznicowaniu podlegaja
metody nauczania, §rodki dydaktyczne i organizacyjne formy pracy uczniow.
Wymaga to oczywiscie wnikliwej znajomosci catej klasy i poszczegdlnych
uczniow.

Zatozenia koncepcji nauczania czynnosciowego

Przeprowadzona syntetycznie analiza psychologiczna procesu uczenia
si¢ prowadzi do wniosku, ze procesu ksztatcenia nie mozna sprowadza¢ do
jednostronnego wyjasniania (wyktadu) przez nauczyciela lub do mechanicz-
nego przyswajania (,,wykuwania”) przez ucznidow gotowych tresci progra-
mowych. Uczenie si¢ uwarunkowane jest wysokg aktywnoscig ucznioéw,
w ktorej czynnosci manipulacyjne, werbalne i umystowe powinny wzajemnie
przeplata¢ i1 uzupetiaé si¢. Z tego wzglgdu pierwszorzednego znaczenia
nabiera kierowanie procesem uczenia si¢, czyli organizacja procesuksztatce-
nia przez nauczyciela w warunkach klasy szkolnej. Organizujac ten proces
nauczyciel musi mie¢ na uwadze wielostronng aktywizacje wszystkich
ucznidéw i oraz ich przechodzenie od nizszych do coraz wyzszych form czyn-
nosci poznawczych z uwzglednieniem regulacji prospektywnej. Tak wigc
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waznym zadaniem nauczyciela jest organizowanie czynno$ci wszystkich
ucznidéw, ktore przebiegaja zgodnie z psychologicznymi prawidtowosciami
uczenia si¢. Pocigga to za soba jednoczes$nie konieczno$¢ organizowania
odpowiednich czynnos$ci nauczycielskich.

Nalezyte przygotowanie si¢ nauczyciela do lekcji powigzane jest z re-

spektowaniem $cisle okreslonych dyrektyw i regul dydaktycznych, zapewnia-
jacych prawidlowe funkcjonowanie praw uczenia si¢ okreslonych w psycho-
logii czynno$ci. Dla osiggnigcia mozliwie optymalnej skuteczno$ci procesu
nauczania-uczenia si¢ matematyki nauczyciel klas poczatkowych w swoim
postepowaniu pedagogicznym powinien szczegolny akcent ktasé na:*

wylanianie na drodze wnikliwej analizy teoretycznej ciaggu podsta-
wowych operacji tkwigcych implicite lub explicite w zalozonych
tre$ciach ksztatcenia — sytuacjach zadaniowych dla ucznia,
organizowanie w sposob $§wiadomy i planowy sytuacji zadaniowych
(mini problemowych) sprzyjajacych procesowi interioryzacji i rozwo-
jowi myslenia ucznia — jako swobodnego i §wiadomego postugiwania
si¢ przyswajanymi stopniowo operacjami,
wigzanie operacji z operacjami do nich odwrotnymi,
systematyzowanie tresci ksztalcenia 1 wigzanie ich z wyraznie
okreslonymi schematami postgpowania praktycznego,
wigzanie operacji z roznych dziedzin (wewnatrzprzedmiotowo i miedzy-
przedmiotowo)w bardziej ogélne i ztozone schematy,
uwzglednianie réznych ciggdw operacji doprowadzajacych do tego
samego rezultatu (koncowego wyniku),
stwarzanie wobec ucznidw sytuacji rozbieznych (konfliktowych)
i przeciwstawnych, w ktorych opanowane schematy postgpowania sa
zawodne lub nieskuteczne i w ktorych uczniowie musza dokonaé
transformacji (adaptacji) poznanego schematu lub wypracowaé¢ nowy
schemat,
wymaganie od ucznidow stownego opisywania operacji wykonanych,
wykonywanych lub przewidywanych do samodzielnego wykonania,
celowe integrowanie czynnosci konkretnych uczniow z operacjami
myslowymi, przy czym czynno$ci te moga by¢ traktowane jako:

»  7zrddlo procesu interioryzacji, w ktorym jako jej rezultat powsta-

je odpowiednio wywolana operacja myslowa,
= operacje wykonywane rownolegle z operacjami myslowymi,
= konkretna weryfikacja ustalonego teoretycznie ciggu operacji
myslowych,

systematyczne i konsekwentne stwarzanie sytuacji wymagajacych od
ucznia swobodnego i operatywnego poslugiwania si¢ poznanymi
operacjami.

? Por. Z. Krygowska , Zarys.... op cit., s. 127-128; J. Grzesiak, Czy nauczanie ..., op. cit.

s. 449-450.
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— zwracanie uwagi na to, aby stosowana symbolika miala rowniez
charakter operatywny, aby wizualnie sugerowata okreslona operacje.

—  przyzwyczajanie uczniow do planowania swoich czynno$ci w roz-
wigzywaniu sytuacji zadaniowych oraz wyrabianie u nich przekonania, ze
tylko dzigki planowemu i zorganizowanemu dziataniu, a nie biernej
kontemplacji i oczekiwaniu na ,natchnienie” dochodzi si¢ do zamie-
rzonego celu,

—  stopniowe przygotowywanie uczniow do samodzielnego podejmowania
decyzji zwigzanych z rozwigzywaniem sytuacji zadaniowych,
szczegodlnie sytuacji otwartych.

Przedstawione dyrektywy i reguly prakseopedagogiczne nie wyczerpuja
w cato$ci bardzo ztozonego zagadnienia, jakim jest optymalna organizacja
procesu skutecznego ksztatcenia na wszystkich szczeblach edukacji szkolne;.
Sa to reguty o wysokim wskazniku ogodlnosci, ktorych szczegétowa i kon-
kretna egzemplifikacja w pracy pedagogicznej nauczyciela jest niezbedna.
Urzeczywistnienie tych regut w praktyce oznacza stworzenie jako$ciowo
wyzszych form ksztalcenia kazdego bez wyjatku przedmiotu — formy, ktéra
umownie nosi miano ,,nauczania zadaniowo-czynnosciowego”.

Tak wiec nauczanie czynno$ciowe nie jest zadng nowag metoda naucza-
nia, lecz psychologicznie i pedagogicznie uzasadnionym podej§ciem meto-
dycznym, w ktérym dobdr i organizowanie konkretnych czynno$ci ucznia
i tych ktére powinny poprzedzac operacj¢ abstrakcyjna, i tych ktore powinny
jej towarzyszy¢, i tych ktore po niej nastgpujg, i kierowanie nimi jest szcze-
gblnie waznym elementem procesu dydaktycznego.

Nauczanie czynno$ciowe polega zatem na organizowaniu czynnoSci
ucznidéw 1 kierowaniu nimi w réznych sytuacjach dydaktycznych, sprzyjaja-
cych wyzwalaniu samodzielnej aktywnos$ci uczniow. W celu nadania nau-
czaniu danego przedmiotu charakteru czynnosciowego nalezy stosowaé od-
powiednio dobrane do sytuacji pedagogicznych tresci, zadan jako nosnikow
tych tresci oraz metod nauczania.

Integracja metod nauczania a nauczanie czynnosciowe

Przez metod¢ nauczania rozumie si¢ systematycznie stosowany sposob
pracy nauczyciela z uczniami umozliwiajacy realizacje celow ksztalcenia
i wychowania®.

Zasadniczym elementem kazdej metody nauczania jest okreslony system
czynnosci nauczyciela i uczniéw. Charakter i ranga metody zalezy od tego,
jakie czynnosci zostaly zorganizowane przez nauczyciela i jakie im odpo-
wiadajg czynno$ci uczniow.

P w. Okon, Zarys dydaktyki ogélnej, PZWS, Warszawa 1970, s. 194 i nast.; K. Zegnatek,
Dydaktyka ogélna, WSH TWP, Warszawa 2010.
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Proces ksztatcenia (nauczania i uczenia si¢) moze odbywac si¢ przy za-
stosowaniu tych metod nauczania, ktore zostaty okreslone przez dydaktyke
ogo6lng. Jednakze specyfika przedmiotu — tresci nauczania moze miec¢ istotny
wplyw na dobor metod nauczania. Z tego wzgledu celowe jest dokonanie
krétkiego przegladu okre$lonych metod nauczania.

Poglady dydaktykow na temat klasyfikacji metod nauczania sa zrdzni-
cowane. U podstaw spotykanych podziatow metod znajdujg si¢ rézne kryte-
ria, co nie pozwala na jednolite sklasyfikowanie metod nauczania. Dla celow
dydaktycznych nie ma wigkszego znaczenia zagadnienie klasyfikacji metod.
Istotne znaczenie ma jednak dobor takich metod, ktore zapewniatyby wysoka
skutecznos¢ procesu dydaktycznego.

Cz. Kupisiewicz wyraza poglad, ze kryteria klasyfikacji metod naucza-
nia mozna ujednolicié, dzielac te metody na:”'

— oparte na stowie (pogadanka, opowiadanie, dyskusja, wyktad i praca

z ksiazka),

—  oparte na obserwacji i pomiarze (pokaz, pomiar),
— oparte na dzialalnos$ci praktycznej uczniow (zajgcia praktyczne i zajecia
laboratoryjne).

Podobny podzial metod proponuje W. Okon’”. Ten sam autor jest tworca
teorii wielostronnego uczenia i nauczania, ktéra stanowi przeciwstawienie
dawnej jednostronnosci, w dydaktyce odnoszacej si¢ do doboru tresci ksztal-
cenia, metod nauczania oraz organizacyjnych form pracy uczniéw’>. Koncep-
cja nauczania — uczenia si¢ wielostronnego ujmuje cztery zasadnicze strate-
gie — uczenie si¢ przez przyswajanie gotowych tresci (nauczanie podajace),
uczenie si¢ przez odkrywanie (nauczanie problemowe), uczenie si¢ przez
dziatanie (nauczanie praktyczne) i uczenie si¢ przez przezywanie (nauczanie
eksponujace).

Jedna z konsekwencji koncepcji wielostronnego uczenia si¢ jest integra-
cja metod nauczania odpowiadajagcych wyrdznionym strategiom uczenia sig.
W praktyce szkolnej najbardziej rozpowszechnione jest nauczanie podajace,
W mniejszym za$ stopniu stosowane jest nauczanie matematyki o toku po-
szukujacym.

Odkrycie w toku uczenia si¢ stato si¢ niezwykle waznym czynnikiem
motywujacym do dzialania i wykonywania wielorakich czynno$ci poznaw-
czych 1 decyzyjnych kazdego ucznia. Z tego wzgledu metody poszukujace
przeplatajg si¢ z metodami praktycznymi i podajagcymi. Wielostronna aktyw-
no$¢ w uczeniu si¢ zwigzana jest z emocjonalnym zaangazowaniem. Specy-
fika i ztozony charakter proceséw ksztatceni a i Wychowania w klasie i poza

e Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogolnej. PWN, Warszawa 1974, s. 167-169.
92 , .

W. Okon, Zarys..., op. cit.
5w, Okon, Podstawy wyksztaicenia ogolnego, PWN, Warszawa 1967.
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tawka szkolna’ nauczania sprawia konieczno$é¢ wydzielania z tresci ksztat-
cenia tych elementéw, ktore moga dostarczy¢ uczniowibogatych przezyc
i pouczajacych doswiadczen. Dlatego organizowanie przezy¢ ucznidw po-
winno harmonijnie uzupetniaé si¢ z organizowanymi pozostatymi strategiami
uczenia si¢ matematyki.

Wymienili§my dotychczas dwa kryteria podziatu metod nauczania. Po-
Taczenie tych kryteriow moze uwypukli¢ nowe sposoby pracy z uczniem na
lekcjach w klasie szkolnej. W celu przejrzystego ukazania mozliwych inte-
gracji postuzymy si¢ zestawieniem przyktadowych rozwigzan w formie na-
stepujacej tabeli”.

Przyktady integracji metod nauczania

Metody podajace Metody odkrywajace
Opowiadanie (wyjasnienie — wyktad)

— przedstawienie nowych tresci — ,,wyciaganie” tresci ksztalcenia z
matematycznych za pomoca inscenizacji sytuacji zabawowych
i innych przedstawien konkretnych, — udzielanie wyjasnien na pytania

— wyjasnianie stowne fragmentow tekstu stawiane sobie samemu (tzw. gltosne
podrecznika, myslenie)

— podawanie uczniom rad, wskazowek i — stosowanie pytan w czasie udzielania
instrukcji stownych, instruktazu

— ukazywanie wzoréw poprawnego zapisu — szukanie dobrego sposobu na zapis,
symboli, grafow itp. ktory mozna by zapisacé

— objasnianie regul postgpowania w — problemowe podej$cie w czasie ustalania
sytuacji zadaniowej, algorytmu postepowania,

— opowiadanie ciekawostek przez — szukanie nowych sposobow
nauczyciela, rozwigzywania (,,jak to mozna

— prezentowanie nowych (innych) metod inaczej?”)
rozwigzywania zadan.

Pogadanka

— wyjasnienie tre$ci matematycznych — stosowanie pytan motywujacych w
przez nauczyciela z udzialem ucznidéw (z sytuacjach zadaniowych,
przewaga polecen nad pytaniami), — wyjasnianie przez uczniow na kolejno

— objasnienie nowego materialu przez stawiane pytania przez nauczyciela,
nauczyciela wedhug formuty ,,czy stanowigce logiczny ciag sytuacji
wiecie, ze?”, zadaniowych dla uczniow (heureza),

— odwolywanie si¢ do przypomnienia — redagowanie problemoéw i wnioskow
wczesniej poznanej wiedzy, koncowych przez uczniow,

— dokonywanie korekty wypowiedzi — dokonywanie korekty wypowiedzi
ucznidow przez nauczyciela. ucznidow przez nich samych

Dyskusja
— naswietlanie stfownie przez nauczyciela |— stawianie pytan w sytuacjach

%* K. Denek, Zajecia pozalekeyjne i pozaszkolne, WSPiA, Poznan 2010.
% Por. W Nowak, Integracja metod w nauczaniu matematyki, ,,Matematyka” 1971, nr 6.
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sytuacji stanowiacej kanwe dyskusji,
udzielanie wyjasnien w celu
ukierunkowania wypowiedzi uczniow,
przypomnienie uczniom wybranych
tresci matematycznych,

dokonywanie cze$ciowych uogolnien
przez nauczyciela,

podsumowywanie dyskusji przez
nauczyciela.

konfliktowych dla ucznidw,
ukierunkowanie wypowiedzi uczniow
przez zadawanie pytan
kontrowersyjnych,

zadawanie pytan zmuszajacych uczniow
do przypomnienia wcze$niej
przyswajanej wiedzy,

wysuwanie pytan wymagajacych od
uczniéw dokonywania czgsciowych
uogodlnien w toku dyskusji,

wlaczanie uczniéw do podsumowywania
wynikow dyskusji.

Praca z tekstem

(podrecznikiem)

czytanie i analizowanie tekstow
bedacych zrodtem wiedzy,

ogladanie i omawianie ilustracji,
fotografii, grafow, schematow itp.,
odwzorowywanie przez uczniow w
zeszycie schematow, symboli i
przyktadowych rozwigzan z
podrecznika,

dyktando na podstawie tekstu
podrecznika,

tlumaczenie” tekstu stownego na zapis
graficzny i symboliczny (oraz
odwrotnie),

referowanie cickawostek z literatury
popularno — naukowej,

gry i zabawy wedlug opisu
podrecznikowego,

zastgpowanie przedstawien graficznych
czynno$ciami konkretnymi.

rozwigzywanie zadan podrgcznikowych,
odszukiwanie w podreczniku
odpowiedzi na postawione pytania
problemowe,

odszukiwanie fragmentow tekstu w
sytuacjach niepewnych dla uczniow,
wyszukiwanie i korekta ewentualnych
btedow w tekscie,

poréwnywanie rozwigzan wlasnych z
podregcznikowymi,

uktadanie i przeksztalcanie zadan na
podstawie tekstu, rysunku lub formuty
dziataniowej w podreczniku,

ustalenie analogii mi¢dzy obrazem na
ekranie, tablicy interaktywnej
(magnetycznej), planszy itp. a trescia
podrecznika.

Obserwacja (pokaz — pomiar)

pokaz planowego wykonywania
czynnosci konkretnych wraz z
komentarzem stownym nauczyciela,
eksponowanie §rodkéw audiowizualnych
dla prezentacji tresci w powigzaniu ze
stowem nauczyciela,

pogladowe ukazywanie zaleznosci na
modelach i przedmiotach naturalnych.

stwarzanie sytuacji problemowych oraz
czynnos$ci konkretnych nauczyciela,
wysuwanie i rozwigzywanie mini
probleméw na podstawie projekcji tresci
ksztalcenia z zastosowaniem
technicznych $rodkéw nauczania,
rozwigzywanie mini problemow
zwigzanych z obserwacja zmian
zachodzacych w otaczajacej
rzeczywistosci.

Zajecia laboratoryjne

przedstawianie przez nauczyciela
wynikow wiasnych pomiarow i
doswiadczen (np. wazenie),
przedstawianie przez nauczyciela lub

planowanie przez uczniéw kolejnych
czynnos$ci zwigzanych z wykonywaniem
pomiaréw i doswiadczen

samodzielne (grupowe lub
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przez ucznidéw wynikow pomiaro6w indywidualne) rozwiazywanie zadan
wykonanych przez uczniow wedtug powigzanych z wlasnymi pomiarami i
instrukcji nauczyciela, dos$wiadczeniami,

— rozwigzywanie zadan pod kierunkiem — ¢wiczenia terenowe w matych grupach
nauczyciela powigzanych z wykonanymi uczniow w celu poznania — odkrycia
pomiarami (wspoélnie). okreslonych zagadnien matematycznych.

Zajecia praktyczne

— objasnianie przez nauczyciela — wykorzystywanie czynnos$ci
dodatkowych sposobow dzialania praktycznych ucznidéw za Zrodlo wiedzy,
doprowadzajacych do tego samego — wykonywanie czynno$ci praktycznych w
wyniku, celu potwierdzenia lub odrzucenia

— prezentowanie pomystow uczniow przewidywan (czynno$ci myslowych)
dotyczacych doskonalenia technik uczniow,
liczenia i rozwigzywania sytuacji — projektowanie nowych rozwigzan w
zadaniowych, grupach lub indywidualnie (np. nowych

— wykonywanie ¢wiczen zestawow kart logicznych, nowych gier i
sprawnosciowych zabaw dydaktycznych),

— wykonywanie ¢wiczen
sprawnos$ciowych w sytuacjach
nietypowych dla uczniow.

Przeprowadzona analiza poréwnawcza proponowanych rozwigzan pro-
wadzi do wniosku, ze wiele metod stosowanych w procesie ksztatcenia nie
zostato w tej tabeli ujetych. Swiadczy to o bogatych mozliwosciach integracji
metod nauczania. Rozpatrzmy bardziej szczegétowo metode wyktadu, ktora
na szczeblu nauczania poczatkowego przyjmuje form¢ opowiadania lub wy-
jasnienia nauczyciela, na przyklad w tradycyjnym ujeciu ,,jak mozna zapisaé
najkrocej, ze 2 otdwki i jeszcze 1 otdéwek to razem 3 otowki?”.

Kolejne sformutowania stosowanych sposobow pracy z uczniem wska-
Zuja na to, ze okreslenie w konspekcie lekcyjnym planowanej metody ,,opo-
wiadanie” jest niewystarczajace. Podobnie tez nie sa zadowalajace takie
okreslenia, jak: metoda problemowa, praca z podr¢cznikiem, pokaz itp. Sg to
wprawdzie nazwy metod stosowane w ujgciu konwencjonalnym, lecz ich
sformutowania sg zbyt ogdlne i dla praktyka niejednoznaczne.

Wezmy jeszcze pod uwage na przyktad prace z podrecznikiem. Jako
jedna z metod stownych (podajacych) w pracy z uczniem moze by¢ realizo-
wana w roznych, odpowiednio zintegrowanych sposobach. Przygotowujac
lekcje mozemy planowaé np. samodzielne ciche czytanie fragmentu okreslo-
nego tekstu przez ucznidw, odszukiwanie w podreczniku tych elementow,
ktore sg przedmiotem dziatania praktycznego w grupach dwuosobowych
z uzyciem klockéw, sprawdzanie poprawnos$ci rozwigzan wlasnych uczniow
w oparciu o rozwigzanie zamieszczone w podreczniku’.

% Zob. J. Grzesiak, Wykorzystanie podrecznikow w realizacji nowego programu nauczania
poczqtkowego matematyki, ,,Zycie Szkoty” 1984, nr 7-8.
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Wedlug proponowanej przez naskoncepcjiistnieje wiele mozliwosci in-
tegracji metod w procesie nauczania wychowujacego. Bogaty zestaw metod
zintegrowanych pozwala na urozmaicony doboér metod do poszczegolnych
celow lekcji, co ma nie tylko uatrakcyjnia¢ lekcje, ale przede wszystkim
prowadzi¢ do wielostronnej aktywizacjiucznidw jako uczestnikéw tych pro-
cesOw (ksztalcenia i wychowania).

Nalezy podkresli¢ lekcja prowadzona jedng metoda jest najczesciej lek-
cja nudng i mato skuteczng. Uwzgledniajgc integracj¢ metod nauczania,
w roznych fazach lekcji mozemy bowiem organizowaé i wyzwalaé roézno-
rodne czynno$ci ucznidw z zastosowaniem dobranych metod nauczania,
dzieki czemu lekcja nabiera cech dynamicznego procesu — pozbawionego
monotonnosci. Jest to bardzo istotne z psychologicznego i pedagogicznego
punktu widzenia.

Tak wigc pod pojeciem integracji metod w nauczaniu poczatkowym ma-
tematyki kryja si¢ dwa znaczenia. Pierwsze — to laczenie poszczegdlnych
metod ze wszystkimi strategiami uczenia si¢ wielostronnego, drugie za$§ od-
nosi si¢ do taczenia w czasie jednej lekcji kilku, odpowiednio dobieranych
i ukierunkowanych metod nauczania. Nauczanie o takim charakterze nosi
nazw¢ nauczania polimetodycznego.

W s$wietle poczynionych rozwazan mozliwe jest teraz udzielenie odpo-
wiedzi na wczesniej postawione pytanie, a mianowicie: Czy nauczanie czyn-
nosciowe jest metodg nauczania? Oczywiscie, Ze nie jest to metoda. Zatoze-
nia nauczania czynnos$ciowego bowiem odnosza si¢, cho¢ w nierownym
stopniu, do wszystkich konwencjonalnie okreslonych metod nauczania.
Oznacza to, ze nauczanie czynnosciowe tgczy wszystkie metody nauczania
w okreslony system. Mozemy zatem powiedzie¢, Ze nauczanie czynnosciowe
— to caloksztalt postepowania pedagogicznego nauczyciela uwzgledniajacy
konsekwentnie 1 nieustannie operatywny charakter danego przedmiotu nau-
czania rownolegle z psychologicznym procesem interioryzacji prowadzacym
od czynnosci konkretnych i wyobrazeniowych do operacji abstrakcyjnych.

Metodyka, czyli ,,Zywe” nauczanie

K. Lech w swej znakomitej ksiazce System nauczania stusznie zauwaza,
ze skuteczno$¢ pracy nauczyciela wydatnie wzrasta woéwcezas, gdy nauczyciel
stawia si¢ w roli badacza wtasciwosci metodologicznych przedmiotu naucza-
nia i logicznych wtasciwosci materialu dydaktycznego, a z drugiej strony
nauczyciel jest znawca charakteru i mozliwos$ci poznawczej poszczegolnych
uczniéw na danym poziomie ich wieku i rozwoju. Pedagog ten mocno prze-
strzega nauczycieli, aby nie dochodzito do niekorzystnego utozsamiania zain-
teresowan, mozliwosci i charakteru czynnosci uczniéw z wiasnymi’”’.

7K. Lech, System ..., op. cit., 5.102.

72



Wedhug Z. Mystakowskiegopodrgcznik nie jest po to, aby zastepowac
nauczyciela, lecz uzupetnia¢ jego — a uczen bioracy do reki podrecznik powi-
nien mie¢ juz za soba doswiadczenie, przezycia, aby w podreczniku mogt on
doszukiwa¢é si¢ pewnego porzadkowania i systematyzacji przyswojonej wie-
dzy. Autor zauwaza, zew rzeczywistosci z jednej strony spotykamy lekcje,
ktére przypominaja ,,méwiony podrecznik”, a z drugiej strony bywaja pod-
reczniki, ktore usituja zastepowaé ,,nauczanie zywe".

S. Hessen prawie sto lat temu pisal: ,,nauczyciel jest niezastgpiony nie
tylko dlatego, ze on jeden obserwuje ucznia w jego codziennej pracy i moze
ustali¢ stopien pomys$lnosci tej pracy. Niezastgpiony jest w znacznej mierze
jako uczgcy... Rzecz jasna, ze zaden podrecznik i Zaden zbidr zadan nie moga
zastapi¢ tej zywej pracy metody, do ktérej nauczyciel; jako panujacy nad
metoda, powinien stopniowo wciggaé uczniow. Zaden bowiem podrecznik
i zaden zbiér zadan nie zdota przewidzie¢, do jakich nowych wiadomosci
doprowadzi klas¢ praca... Nie podrgczniki i nie zbiory zadan sa o$rodkiem
wlasciwego nauczania, lecz nauczyciel ze swa niestabnaca w czynnosci my-
$la. Podrgcznik i zbidr zadan sg tylko warunkowo pozytecznymi $rodkami
pracy nauczyciela, ale jej oczywiScie nie zastepuje... Naprawde zajac¢ na dhu-
zej, naprawde wciagngé moze tylko zainteresowanie istotne, a nie udawane
bezposrednio przezyte, a nie utozone z wyrachowaniem™”.

Wprowadzenie standardow ksztalcenia, zarowno na szczeblu szkolnym,
jak i na szczeblu wyzszej uczelni stanowi istotng podstawe¢ dla podniesienia
jakosci ksztatcenia. W rzeczywistosci respektowanie okre§lonych standardow
w programach nauczania, a tym bardziej] w podrecznikach szkolnych budzi
wiele watpliwosci 1 kontrowersji. Dzieje si¢ tak migdzy innymi dlatego, ze w
konstruowaniu podrecznikéw i innych materiatow dydaktycznych, mimo
postepu technologii informacyjnych, nie znajdujg odzwierciedlenia przestan-
ki teorii psychologiczno-pedagogicznych'®.

Karty pracy, czyli globalizacja (nie)metodyczna

We wspolczesnej zreformowanej szkole znalazly zastosowanie liczne
nowe materialy dla uczniéw i dla nauczycieli. Wsrod nich znajdujg si¢ tzw.
karty pracy, ktore sg dos¢ wygodne w pracy nauczycieli i to sprawito, ze
znalazly one szerokie odbicie w praktyce szkolnej. Nazwa ,karta pracy”,
ktora jawnie widnieje w ksigzkach dla uczniéw juz od najmtodszych lat, nie
moze nie wywolywa¢ kontrowersji'®’. W historii mysli pedagogicznej,
zwlaszcza w tzw. szkotach pracy, miaty nawet niemate znaczenie karty pracy

%8 7. Mystakowski, Nauczanie zywe a podrecznik szkolny, Lwow 1936, s. 52-70.

'S, Hessen, Podstawy pedagogiki, Warszawa 1931, 5.268.

190 Zob. np. W. Prokopiuk, Nauczyciel na polach humanizacji edukacji, Impuls, Krakow
2010; K. Denek, 1. Kuzniak, Projektowanie celow ksztatcenia w reformowanej szkole, ODN,
Poznan 2001.

1" Nazwa ,karta pracy” w wielu krajach nie ma swojego odpowiednika (stad trudnosci
z przektadami i thumaczeniem).
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ucznia, ktore byty catkiem odmienne od tych, a ktére obecnie sg stosowane
wrecz na zasadzie powszechnosci'®. Przede wszystkim karta pracy najcze-
$ciej zawierala jedno zadanie dla danego ucznia, ktore bylo powiazane z jego
indywidualnymi mozliwo$ciami poznawczymi oraz realizacyjnymi.Niekiedy
dane zadanie traktowane indywidualizujgco — wymagato dtuzszego czasu na
jego wykonanie. I stad w karcie pracy mozliwe bylo odzwierciedlanie po-
szczegdlnych faz procesu indywidualnie rozwigzywanego zadania. Karty
pracy w ksztalcie stosowanym w obecnej zreformowanej polskiej szkole
stanowig swoisty zbidr zadan jednolity dla wszystkich uczniéw — najczesciej
wyznaczonych na jeden etap realizacji procesu dydaktycznego (najczesciej w
danym dniu).

Stosowanie niemalze powszechne kart pracy w polskich szkotach
w ostatnich latach zakrawa na miano globalizacji (nie)metodycznej. Wigk-
szo$¢ nauczycieli stosuje przede wszystkim karty pracy, a nie nauczanie zy-
we w sensie pedagogiki Hessena czy Mystakowskiego. Zwykle , karty pracy”
nie oznaczajg niczego odmiennego, co stanowig zbiory zadan jako pewna
odmiana i czg¢$¢ strukturalna podrecznika szkolnego. Opinie spoleczne
$wiadczg wyraziscie o tym, ze metodyka nauczania (zywego) schodzi na
dalszy plan dziatan nauczycielskich, ust¢pujac miejsca temu, co nazywa si¢
wprost realizacja podrgcznika, a nie programu nauczania. Nie dziwig wigc
glosy laikdéw, ze dzisiaj mozna uczy¢ bez przygotowania nauczycielskiego,
bo wystarczy umie¢ rozwigzywac zadania stawiane uczniom (klasie), a maja-
ce nadane formy tzw. kart pracy ucznia.

Wraz ze swoistg fetyszyzacja kart pracy powstaje swoisty nowy system
warto$ci w etyce nauczyciela. Na tym tle pojawiajg si¢ trudnosci w diagno-
zowaniu uczniow i dostosowywaniu metod pracy dydaktyczno — wychowaw-
czej nauczycieli. Pojawiajg si¢ nawet dos¢ liczne nowe podejscia metodyczne
bez teoretycznego uzasadnienia pedagogicznego. Neologizmy te do$¢ czesto
sg przejawami anomii i pseudoinnowacyjnosci w edukacji szkolnej. Wystar-
czy wymieni¢ cho¢by ocenianie opisowe, czy modng aktualnie tzw. ,,hospita-
cj¢ diagnozujaca”. Te i inne przejawy globalizacji majg nieuchronny wptyw
na obnizanie jakosci ksztalcenia i wychowania, a w §lad za tym na obnizanie-
skutecznosci edukacji szkolnej. Coraz czesciej jesteSmy $wiadkami, jak
uznawane sg za dobre te wartosci, ktore w teorii pedagogiki (i w psychologii)
sg traktowane jako zte'”.

Wiele wydawnictw podrgcznikowych , w tymréwniez autorzy podregcz-
nikéw, odczuwaja utrat¢ prestizu spotecznego. Coraz bardziej odczuwana
komercjalizacja rynku podrgcznikowego stanowi zagrozenie dla teorii ksztat-
cenia,a takze dla tradycji i poczucia misji nauczyciela — jeszcze nie tak daw-
no temu okre$lanego mianemnauczyciela z powotania. Do tego nalezy dodaé

192 Zob. np. L. Chmaj, Prgdy i kierunki w pedagogice XX wieku, PWN, Warszawa 1963,
s. 187-198.
193 Zob. np. J. Mastalski, Samomos¢ globalnego nastolatka, Krakow 2006.
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coraz bardziej rozpaczliwy dramat rodzin bezrobotnych, w ktérych niezwy-
kle trudna sytuacja materialna nie pozwala na wyposazenie uczniow w tak
liczne 1 nie tanie zeszyty ¢wiczen niezbedne rzekomo do nauki w danym roku
szkolnym.

Niepokojem napawa zjawisko przetadowanych tornistrow i plecakow
z zawartos$cig nielekkich podrgcznikow, zestawow kart pracy i innych mate-
riatdéw dydaktycznych noszonych codziennie mi¢dzy domem i szkota nawet
przez najmtodszych uczniow w klasach poczatkowych (nie wspominajac
o przedszkolu).

Psychologowie zwracajg uwage na psychiczne nastgpstwa omawianych
tutaj skrotowo przemian. Przekraczajg one sity i zdolnosci adaptacji wielu
nauczycieli, a nawet nauczycieli akademickich. Powoduja narastanie skali
depresji oraz nie motywowanej agresji. Rozszerzaja si¢ niebezpieczne wpty-
wy powodujgceuzaleznianie i podporzadkowywanie osob dorostych, a takze
coraz cze$ciej dzieci i mlodziezy szkolnej. Ponadto kryminalizacja Zycia,
wzrost przestepczosci (takze miedzynarodowej), korupcja, klikowos¢, a takze
rozpad zycia rodzinnego sprzyjaja przenikaniu coraz bardziej do szkot fali
agresji, przemocy i braku poczucia tozsamosci. Nalezy tu stanowczo podkre-
sli¢, ze stosowanie nudnych kart pracy nie sprzyja zapobieganiu temu niepo-
kojacemu zjawisku'".

Prowadzone przeze mnie badania dostarczaja coraz wigcej materiatow
$wiadczacych o negatywnym wptywie monotonnego stosowania kart pracy,
czgsto pozbawionego podmiotowosci,na zachowania uczniow. Pierwszopla-
nowe traktowanie kart pracy w procesie edukacji, prowadzi do obnizenia
skutecznosci ksztalcenia — z jednej strony, a takze do niepokojacej dezinte-
gracji migdzy jednostkami w klasie szkolnej — z drugiej strony. W kartach
pracy zbyt mato jest bowiem takich zadan, ktore ze wzglgdu na swojg struk-
tur¢ w niklym stopniu i zakresie aktywizuja ucznidéw w formie pracy grupo-
wej. Ten fakt sprawia, ze kontakty miedzy uczniami w procesie uczenia si¢
ulegajg zawezaniu i ograniczaniu. Swiadcza o tym wypowiedzi badanych
rodzicow oraz uczniow, w tym takze uczniéw na szczeblu ksztalcenia zinte-
growanego! Karty pracy powodujg po prostu nieuchronnie wypieranie z pro-
cesu dydaktycznego zywej metodyki. Jest to bardzo niepokojace zjawisko,
ktore nie moze by¢ obojetne przede wszystkim dla samych uczacych nauczy-
cieli.

Wobec poruszonych aspektéw przemian w dobie transformacji syste-
mowej, niezmiernie waznego znaczenia nabiera problematyka ksztalcenia
nauczycieli jako krzewicieli kultury w ogole oraz kultury narodowej. Przy-
sztos¢ kultur narodowych w warunkach integracji europejskiej w znacznej
mierze zalezy 1 zaleze¢ begdzie od samych spoteczenstw poszczegdlnych pan-
stw, a zwlaszcza od systemow edukacyjnych, w ktéorych miejmy nadzieje,

104 Zob. np. J.Grzesiak, Nauczanie ,,zywe” i karty pracy we wspélczesnej szkole, w: Eduka-
¢ja jutra, red. K. Denek, T.Koszczyc, P. Ole$niewicz, Wroctaw 2006.
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nauczanie zywe bgdzie dominowac¢ nad jednostronng, bezkrytycznag, a przede
wszystkim mato skuteczng (w $lad za tym mato radosng) realizacjg kart pra-

cy.
Uogodlnienia i wnioski

O edukacji jutra zadecyduja kompetentni nauczyciele'®”. Kazdy nauczy-
ciel akademicki i kazdy nauczyciel z zatozenia ma by¢ realizatorem ambit-
nych i odpowiedzialnych zadan ,,edukacji jutra” — wymaga to jednak peinej
i konsekwentnej integracji teorii i praktyki pedagogiczne;j.

Trwajgca nieustannie transformacja warunkéw funkcjonowania kazdego
cztowieka, pocigga za sobg konieczno$¢ dostosowywania si¢ nauczycieli do
tych warunkoéw. Dokonywanie wszelkich zmian w edukacji pociaga za soba
konieczno$¢ dostosowywania si¢ realizatorow tych zmian, czyli przede
wszystkim nauczycieli. Jesli stan gotowo$ci nauczycieli do wdrazania nowych
rozwigzan jest niewystarczajacy istnieje duze prawdopodobienstwo wystepo-
wania na gruncie praktyki szkolnej przejawdéw anomii. Anomi¢ traktujemy
tutaj jako zjawisko spoleczne polegajace na rozpadzie powszechnie przyjetych
norm, wiezi spotecznych, wystepujace w warunkach destabilizacji'®.

Wprowadzenie podstaw programowych, zarowno na szczeblu szkolnym,
jak 1 na szczeblu szkoty wyzszej (standardy ksztalcenia) z zatozenia winno
przyczyni¢ si¢ dopodniesienia jakosci ksztalcenia. Respektowanie okreslo-
nych standardow w programach nauczania, a tym bardziej w podrecznikach
szkolnych w rzeczywistosci budzi wiele watpliwosci i kontrowersji. Dzieje si¢
tak miedzy innymi dlatego, ze w reformowaniu systeméw edukacyjnych
oraz w procedurze tworzenia warunkow do wdrazania reform czesto ma miej-
sce niepokojacy rozziew migdzy teorig a realizacjg w praktyce edukacyjne;j.
Aby doskonali¢ pracg szkol wyzszych 1 lepiej przygotowywac przyszitych
nauczycieli do wykonywania swoich obowigzkéw zawodowych, niezbedne
jest wprowadzenie do dydaktyki wyzszej szkoly bardziej skutecznych metod
ksztatcenia ogodlnego i instrumentalnego z jednoczesnym przeorientowaniem
na adekwatno$¢ tre$ci ksztatcenia do realiow funkcjonowania szkolty wspot-
czesnej. Niezbedne jest tez nasilenie ukierunkowanych i systematycznych
badan nad przebiegiem edukacji nauczycieli oraz ich zachowan w réznych
okresach i obszarach aktywnosci zawodowe;.

Analizujac literatur¢ pedagogiczng, dotyczaca problemu podrecznika
szkolnego dostrzegamy, ze pierwotnie przewazat spekulatywny punkt widze-
nia, ograniczajacy si¢ do snucia i refleksji jaki powinien by¢ podrecznik
ijakg role spetia on w procesie dydaktycznym. W nowoczesnym systemie

15 K. Denek, O powodzeniu reformy edukacji zadecydujg kwalifikacje nauczycieli, ,Ruch
Pedagogiczny” 1998, nr 3-4.

1951, Grzesiak, Rzut oka wstecz wobec edukacji jutra, w: Edukacja Jutra, tom 2, red. K. De-
nek, T. Koszczyc, W. Starosciak, Wroctaw 2009, s.193.
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dydaktyczno — wychowawczym podrecznik, jako istotny Srodek dydaktycz-
ny, jest Scisle powigzany z pozostatymi elementami tego systemu, a szcze-
golnie z treciami i metodami ksztatcenia. Ten fakt sprawia, ze stosowanie
podrecznikow wymaga naturalnego jego ,,0zywiania”, co w rezultacie wy-
maga od nauczyciela nieustannego dostosowywania i tre$ci i metod ksztatce-
nia do podmiotowo traktowanego ucznia. Oznacza to, ze wspotczesny nau-
czycielwinien posiada¢ kompetencje do projektowania sytuacji edukacyjnych
ku ,,zywemu nauczaniu”, a wi¢c nauczyciel staje si¢ w pewnym sensie
wspoétautorem obudowanych metodycznie tresci podrecznikowych.

Na zakonczenie nalezy zaakcentowaé, ze poza wykorzystaniem wspar-
cia i doswiadczenia ze strony specjalistow konsultantow, bardzo wskazanym
jest wdrazanie w edukacji nauczycieli systemu wzmacniajacego proces natu-
ralnego mentoringu. Rozwigzania o charakterze organizacyjnym stawiaja
wymagania, aby systematycznie rozszerza¢ grono osob kompetentnych do
sprawowania funkcji mentorow. Mozna to uzyska¢ poprzez bardzo dobrze
zorganizowane formy szkolenia warsztatowego, ktore powinny koncentro-
wac si¢ przede wszystkim na umiejetnosciach w zakresie wspierania i kon-
sultowania rozwoju innych nauczycieli (a takze kandydatow przygotowuja-
cych si¢ do zawodu nauczyciela) . Nie jest to zadanie tatwe, ale w obecnej
sytuacji, jakiej znalazt si¢ system edukacji nauczycieli w Polsce — jest to za-
danie nader wazne i pilne. Nalezy podkresli¢, iz system mentoringu wymaga
glownie respektowania ,,sposobu uczenia si¢ od innych i rozwigzywania ak-
tualnych zadan i probleméw wspolnie z tymi osobami, ktorzy potrafig je
rozwigza¢”. Zasada ta sprzyja rozwojowi obu podmiotom — i mistrzowi
1 uczniowi.
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ROZDZIAL 2

WYBRANE ELEMENTY PRZYGOTOWANIA
I WARSZTATU METODYCZNEGO NAUCZYCIELA

Uwagi wstepne

Dokonywana nieustannie modernizacja metodyczna na réznych szcze-
blach edukacji i we wszystkich przedmiotach ksztatlcenia winna opierac si¢
na osiaggni¢ciach nowoczesnej mysli pedagogicznej. Zmierza ona zawsze do
realizacji zintegrowanych zadan dydaktyczno-wychowawczych oraz do
wszechstronnego i harmonijnego rozwoju kazdego ucznia. Nauczanie ma
stuzy¢ rozwijaniu aktywno$ci uczniow oraz ich zaangazowaniu w procesie
dydaktycznym. W procesie tym niezmiernie wazng role spelniaja zadania
edukacyjne.

Przeprowadzane reformy szkolne w Polsce stawiaty zawsze w centrum
uwagi cele tre$ci ksztalcenia zawarte w programach i podrecznikach dla
uczniéw. Na podkreslenie zastuguje fakt, ze wszystkie dotychczasowe pro-
gramy podkreslaja duza role zadan i ¢wiczen praktycznych. Szczeg6lnie wy-
raznie akcentowane sg zadania tekstowe w nauczaniu matematyki czy fizyki,
a takze nauczania na szczeblu edukacji poczatkowej dzieci. Zwraca si¢ jed-
nocze$nie uwagg na inne rodzaje zadan, ktore najczgsciej okre$lane sg mia-
nem ¢wiczen.

Cwiczenia rachunkowe, ustne i pisemne, rozwijaja umiejetnosci wypo-
wiadania, czytania i pisania. W celu wdrazania dzieci do $cistego i popraw-
nego wyrazania si¢ zalecane jest przestrzeganie doktadno$ci w ustnym opisie
czynno$ci rachunkowych wykonywanych przez dziecko.

O zadaniach tekstowych od dawna mowi si¢, ze powinny one stanowié
podstawe pracy na lekcjach matematyki zar6wno przy wprowadzeniu nowe-
go materiatu, jak i przy zastosowaniu nabytych wiadomosci. Podkresla si¢
rowniez znaczenie rozwigzywania tego samego zadania kilkoma sposobami
oraz rozwigzywania zadan uktadanych przez uczniéw. Program zaleca takze,
aby trudniejsze zadania tekstowe poprzedzi¢ rozwigzywaniem odpowiednio
dobranych zadan pomocniczych i tatwiejszych tego samego typu.

W programie nauczania matematyki w kolejnej wersji wskazywano, aby
zadania programowe byly realizowane w czasie roznych form zaj¢é lekcyj-
nych'. Wskazywano w nim réwniez, aby podstawe pracy na lekcjach mate-

' Program matematyki dla klas I-Ill szkoly podstawowej, WSiP, Warszawa 1975, s. 5-6.



matyki stanowily rézne typy problemow, prostych badz zlozonych,
a zaczerpnigtych z zycia codziennego i najblizszego otoczenia oraz z materia-
hu nauczania innych przedmiotow.

Wedlug tego programu sposoby formutowania tematyki zadan teksto-
wych i1 formy przedstawiania ich tresci byly wyrazone za pomoca konkretow
(zabawki, szablony, wycinanki itp.), rysunkow, szkicow i schematow. Zwra-
cano ponadto uwagg na ¢wiczenie w rachunku pamigciowym.

W programie wdrazanym od roku 1978 podkresla si¢, aby ¢wiczenia
wykonywane przez ucznidow w szkole byly urozmaicane. Winny one naswie-
tla¢ poznawane pojecia z roznych punktow widzenia, umozliwiajac zrozu-
mienie wzajemnych zwigzkéw migdzy réoznymi zagadnieniami, stuzac jedno-
czes$nie poglebianiu i utrwalaniu podstawowych wiadomos$ci. Program sta-
wial tez wymagania, aby nauczanie opierato si¢ na rozwigzywaniu odpo-
wiednio dobranych — interesujacych uczniow probleméw. Przy kazdym te-
macie arytmetycznym wymagane jest, aby przechodzi¢ od probleméw przed-
stawionych konkretnie i rozwigzywanych przez manipulacje przedmiotami
do problemoéw postawionych stownie i rozwigzywanych za pomocg dziatan
arytmetycznych’.

Jednym z zatozen tego programu bylo to, ze realizacja kazdego tematu
arytmetycznego powinna by¢ potaczona z rozwigzywaniem adekwatnych do
niego zadan tekstowych. Podkre$lano takze ksztalcacg funkcje uktadania
zadan oraz przeksztatcania zadan przy zachowaniu tej samej niewiadomej lub
wprowadzeniu nowej niewiadomej.

Podobnie w programie obowiazujacym od roku 1984 duzy akcent Zostat
potozony na rozwigzywanie zadan. Dla petniejszego uzmystowienia uczniom
struktury zadania tekstowego i rozwijania ich krytycyzmu, nowy program
zalecat ,,dawac” czasem takie przyktady zadan, w ktorych brakuje pewnych
danych (np. Ja$ i Kasia zbierali grzyby. Kasia zebrata 5 grzybow. Ile grzy-
bow zebratl Jas?), zadan w ktorych pewne dane sg niepotrzebne oraz zadan
sprzecznych (np. Na stole byto 10 cukierkéw. Romek wziat 2 cukierki, Ste-
fek 4. Zostato 5 cukierkow. Ile cukierkow wzieli obaj chtopey razem?)’. Rea-
sumujac, nalezy stwierdzi¢, ze w programach szkolnych, a w szczegdlnosci
w programach realizowanych aktualnie, stusznie kladzie si¢ duzy akcent na
rozwigzywanie odpowiednio dobranych zadan (w tym rowniez tekstowych)
oraz na obliczenia zwigzane z rachunkiem pamigciowym.

Zadania i sytuacje zadaniowe w edukacji

Termin ,,zadanie” ma bardzo szerokie znaczenie. Zadanie pojawia si¢
zawsze wtedy, gdy zachodzi potrzeba §wiadomego poszukiwania §rodka, za

2 Program nauczania poczatkowego. Klasy I-III, WSiP, Warszawa 1979, s. 51-53.
? Program nauczania poczatkowego. Klasa I-III, WSiP, Warszawa 1983, s. 42-79.
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pomocg ktérego mozna osiggng¢ dobrze widoczny, lecz chwilowo niedostep-
ny cel. Rozwigzanie zadania polega wtasnie na szukaniu tego $rodka’.

Pod pojeciem zadania bedziemy rozumie¢ kazdg informacj¢ dla ucznia,
zawierajacg opis sytuacji i zwigzane z nig pytanie lub poleceni oraz wymaga-
jaca od niego wykonania okre$lonych czynnosci praktycznych lub teoretycz-
nych, zwigzanych z wzbogaceniem badz tez stosowaniem posiadanej wiedzy.
Kazda zatem czynno$¢ ucznia w procesie uczenia si¢ zwigzana jest z kon-
kretnym zadaniem poznawczym lub decyzyjnym, lub tez realizacyjnym.

Problem natomiast jest takim rodzajem zadania, ktérego uczen nie moze
rozwiaza¢ bezposrednio za pomoca posiadanego zasobu wiedzy. Rozwigza-
nie jego jest mozliwe dzigki czynno$ciom myslenia produktywnego, ktore
jednocze$nie prowadzi do wzbogacenia wiedzy i umiejgtnosci (doswiadczen)
ucznia’.

Problemy sg wigc zadaniami. Natomiast nie kazde zadanie jest proble-
mem dla kazdego ucznia. To samo bowiem zadanie moze by¢ problemem dla
jednego ucznia, a dla drugiego juz nie. Decyduje o tym indywidualne do-
swiadczenie oraz kompetencje kazdego ucznia. Poniewaz nauczanie w szkole
jest organizowane ,,rownym frontem”, to nauczyciel moze w zasadzie z gory
uzna¢, czy dane zadanie bedzie problemem czy tez nie. Tak wigc mozna po-
wiedzie¢, ze problemy dydaktyczne wywolywane sg przez rozbieznos$ci mig-
dzy postawionymi celami a stanem gotowos$ci poznawczej (kompetencjami)
uczniow.

Problemy sg jednoczesnie zadaniami wymagajacymi myslenia produk-
tywnego. W czasie rozwigzywania problemu dydaktycznego wzrasta poziom
wiedzy 1 umiejetnosci ucznia i w rezultacie nast¢puje sprowadzenie sytuacji
problemowej do sytuacji nie problemowe;.

Sytuacja edukacyjna obejmuje wigc aktywny podmiot, ktéory ma przed
soba wytyczone zadanie (narzucone prze kogo$ lub obrane przez siebie).
Z tego punktu widzenia rozréznia¢ nalezy sytuacje zadaniowe od sytuacji
problemowych. Jesli podmiot swoja aktywnos¢ ma skupi¢ (skupia) na okre-
slonym zadaniu, wtenczas méwimy o sytuacji zadaniowej danego przypadku
ucznia. Jesli za§ dany podmiot swoja aktywno$¢ wyzwala w zwigzku z od-
czuciem zadania jako problemu, woéwczas mowimy, ze uczen ten znajduje si¢
w sytuacji problemowej. Tak wigc w podrecznikach i materiatach dydaktycz-
nych zamieszczane sg zadania (niekiedy nawet o wysokim stopniu ztozonosci
1 trudnosci), a nie zadania problemowe. Bowiem dopiero w stworzonej sytua-
cji edukacyjnej z udziatem danego ucznia i danego obranego zadania mozli-
we bedzie uznaé, czy sytuacja ta ma charakter sytuacji zadaniowej czy sytua-
cji problemowe;.

Charakterystycznym podejsciem metodycznym jest taczenie elementéw
problemowego oraz czynnosciowego i zindywidualizowanego nauczania —

* G. Polya, Odkrycie matematyczne, Omega, Warszawa 1976, s. 145.
3 J. Kozielecki, Rozwigzywanie probleméw, PZWS, Warszawa 1969, s. 16.
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uczenia si¢. Podejscie problemowe, aktywizujgce czynnosci uczniow, opiera
si¢ na rozwigzywaniu rozmaitych zadan-probleméw i wspierane jest czynno-
sciowym tokiem ksztalcenia.

Nauczanie czynnosciowe polega, ogolnie rzecz biorgc, na organizowa-
niu uczenia si¢ poprzez rozwigzywanie zadan wymagajacych wykonywania
odpowiednich operacji (czynnos$ci) konkretnych i myslowych. W ten sposob
uczniowie dochodza do opanowania operatywnych poje¢ (wiadomosci
1 umiejetnosci) matematycznych, jezykowych, muzycznych, technicznych
itp. Proces ten odbywa si¢ najczesciej na drodze rozwigzywania zadan mini
problemowych i dlatego mozna mowi¢ o integracji nauczania czynnosciowe-
go i problemowego. Miniproblemowos$¢ za§ powinna stanowi¢ niezmiernie
wazny element procesu nauczania czynnosciowego (niestusznie w praktyce
utozsamianego czg¢sto z nauczaniem matematyki i tylko w klasach poczatko-
wych).

Czynnosciowe nauczanie o toku problemowym wymaga uwzglgdnienia
roznic tkwigcych w mozliwosciach poznawczych 1 instrumentalnych
uczniéw. Dokonuje si¢ tego migdzy innymi przez odpowiednie réznicowanie
zadan szkolnych. Ponadto réznicowaniu podlegaja takze srodki dydaktyczne
oraz formy organizacyjne pracy uczniow.

W odniesieniu do stosowania zadan w procesie ksztatcenia charaktery-
styczne jest tak zwane podejscie polimetodyczne. Polega ono na laczeniu
kilku sposobow rozwigzywania danego zadania. Dzigki takiemu podejsciu
uczniowie maja sposobnos$¢ bardziej operatywnie i wszechstronnie poznaé
struktur¢ zadania oraz rézne metody rozwigzywania zadan, a w szczegolnosci
zadan nietypowych w formie opisowej (tzw. zadan tekstowych, ktére Maja
miejsce nie tylko w matematyce). Odnosi si¢ to rowniez do zadan ¢wiczg-
cych sprawnosci praktyczne. W nowoczesnym modelu procesu ksztatcenia
nie chodzi tyle o wy¢wiczenie okreslonych sprawnosci, ile o poznanie praw
1 regut wykonywania czynnos$ci i zwigzanych z nimi czynno$ci odwrotnych.
Chodzi réwniez o rozwijanie swobodnej samodzielno$ci w rozwigzywaniu
roznych zadan czy problemoéw zaczerpnigtych z zycia codziennego w otacza-
jacej rzeczywistos$ci).

W metodyce nauczania poszczegdlnych przedmiotéw szczegdlng role
przypisuje si¢ nauczaniu problemowemu, opartemu na organizacji uczenia
si¢ przez rozwigzywanie roéznorodnych, ale odpowiednio dobranych zadan o
charakterze problemowym. Ze wzgledu na realizacj¢ celow wychowawczych
w toku nauczania wymaga si¢, aby zadania te byly zgodne z potrzebami
ucznidéw oraz aby wdrazaly ich do konstruktywnego pelienia wartosciowych
1ol spotecznych.

Praktyka szkolna dowodzi, ze niemal wszystkie tresci ksztatcenia mozna
powiagza¢ z aktywizowaniem ucznidw poprzez sytuacje zadaniowe czy tez
sytuacje problemowe. Trudno sobie wyobrazi¢ model takiej lekcji, na ktorej
nauczyciel najpierw podaje dogmatyczng regule, a potem uczniowie ,,cwicza
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ja na przyktadach”. Tak mogty przebiega¢ niektore lekcje ,,tradycyjne”. Na-
tomiast nauczanie czynnosciowe wymaga aktywnej postawy uczniéw w do-
chodzeniu do nowych kompetencji. Nie regula jest bowiem najwazniejsza,
lecz umiejetne jej stosowanie w réznych sytuacjach dydaktycznych. Pamig-
ciowe ,,wykucie” reguly prowadzi do werbalizmu i w konsekwencji do ucze-
nia si¢ bez zrozumienia. Oto fragment lekcji na potwierdzenie dotychczaso-
wych rozwazan.

Nauczyciel stawia zadanie: ,,Obliczy¢ wartos¢ 2 x 3 + 1”. Uczniowie
w klasie znajduja si¢ w sytuacji trudnej i proponuja sposoby rozwigzania.
Jedni mowia, ze najpierw trzeba mnozy¢, a potem dodac. Inni za$§ zaprzecza-
ja temu: twierdza, ze najpierw trzeba dodac 3 i 1, a potem pomnozy¢ przez 2.
Nauczyciel proponuje wigc uczniom obliczy¢ i sprawdzié, czy oba sposoby
prowadza do tego samego wyniku. Uczniowie (np. klasy I) obliczaja oraz
przekonuja si¢ o tym, ze wyniki sg rézne. Utrzymuje si¢ wigc nadal sytuacja
problemowa. I w tym wlasnie momencie jest doskonata okazja do tworczej
aktywnosci ucznidw. Uczniowie moga by¢ stymulowani do stwierdzenia, ze
2x3+1=3+3+ 1 (bo mnozenie jest dodawaniem jednakowych sktadni-
kow). Z tego zapisu wynika, ze wynik dziatania wynosi 7, czyli tyle, ile wy-
nosi 2 razy po 3 i jeszcze doda¢ 1. Zatem w dziataniu, w ktérym wystepuje
mnozenie i dodawanie, wykonuje si¢ najpierw mnozenie przed dodawaniem.
Jest to propedeutyczne ujecie reguly kolejnosci wykonywania dziatan aryt-
metycznych.

W przytoczonym przyktadzie wykorzystane moga by¢ réwniez koloro-
we liczby, ktore utatwia spostrzezenie, ze wynik dziatania 2 x 3 + 1 jest row-
ny 7. Stanowi to potwierdzenie, ze integracja problemowos$ci” 1 ,,czynno-
sciowosci” moze wypiera¢ werbalne przyswajanie prawdy matematycznej
jako formuty (nazywanej tez niestusznie w niektorych podrecznikach ,.ko-
deksem”). Nauczyciel moglt przeciez ulatwi¢ sobie prace i od razu podaé
uczniom regule ,,najpierw mndz, a potem dodawaj”. Wtedy uczniowie zmu-
szeni by byli do aktywnos$ci pamigciowej i stosowania tej reguty w oblicze-
niach bez zrozumienia — po prostu dlatego, ze ,,tak musi byc¢”.

Zauwazmy takze, ze podstaw¢ do przyswojenia reguty kolejnosci dzia-
tan przez uczniow stanowito bardzo proste zadanie rachunkowe: ,,2 x 3 + 17,
ktore w tym przypadku miato na lekcji charakter zadania o charakterze pro-
blemowym. W podobny sposob mozna wykonywac inne zadania do opraco-
wywania nowego materialu nauczania na lekcjach matematyki w klasach
poczatkowych. Na tym przyktadzie mozemy zauwazy¢, ze nauczanie czyn-
nos$ciowe polega na organizowaniu uczenia si¢ przez zadania o charakterze
(mini)problemowym. Jest to istotne spojrzenie na rol¢ zadan i sytuacji zada-
niowych w usamodzielnianiu uczniow w toku edukac;ji.

W odniesieniu do matematyki wsrod najczesciej popelnianych btedow
mozna wymienic:
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— ograniczenie roli zadan matematycznych do opanowania umiejetnosci
rozwigzywania konkretnego zadania (zamiast opanowania metod roz-
wigzywania zadan),

— rowne traktowanie wszystkich uczniow 1 ich powinnosci bez uprzedniej
diagnostyki,

—  zbyt duza liczba zadan jednego rodzaju rozwigzywanych przez uczniow
(zamiast zwracania uwagi na jako$¢ dydaktyczng tych zadan),

— niewlasciwe podej$cie metodyczne do rozwigzywania zadan (wynikajg-
ce z nieznajomosci przez nauczycieli metodyki ,,nauczania i uczenia si¢
matematyki przez zadania”).

Nowe cele 1 znaczenie zadan edukacyjnych zadecydowaly o tym, aby
w toku ksztalcenia zwraca¢ uwage na dobor i1 konstruowanie zadan sprzyjaja-
cych rozwojowi czynnosci poznawczych i instrumentalnych (oraz osobowo-
sciowych) poszczegoélnych uczniow. Wystepuje wigc potrzeba wyrdznienia
1 wyeksponowania klasyfikacji réznych typow zadan edukacyjnych, co be-
dzie przedmiotem naszych rozwazan w kolejnych podrozdziatach.

Ogodlna klasyfikacja zadan w edukacji szkolnej

Z dydaktycznego punktu widzenia bardzo istotng sprawg jest klasyfika-
cja zadan matematycznych. Okazuje si¢, ze kiedy potrafimy okresli¢ typ za-
dania i zaklasyfikowaé je do odpowiedniej grupy zadan, wtedy tatwiej jest
dane zadanie rozwigzywac. Jest to szczegblnie istotne w przygotowaniu ma-
terialu zadaniowego na lekcje matematyki. Z tego wzgledu zwrocimy uwage
ma niektore klasyfikacje zadan pozwalajace okresli¢ ich rodzaj i cel dydak-
tyczny.

Jedng z klasyfikacji jest ta, ktéra zadania dzieli na dwa rodzaje, sugeru-
jace sposob rozwigzania. Sg to zadania typu ,,znalez¢” oraz ,,udowodnic”.
Zadania typu ,,znalez¢” moga by¢ zadaniami teoretycznymi lub praktyczny-
mi, abstrakcyjnymi lub konkretnymi, problemami lub nawet zagadkami.
Glownymi cze$ciami tego typu zadania sg: dane, warunek i niewiadome.
Jezeli tych trzech elementéw nie potrafimy w zadaniu wyrdznié¢, wtedy roz-
wigzania zadania jest niemozliwe. Celem za$ zadania typu ,,udowodnic¢” jest
wykazanie w sposéb przekonywujacy tego, ze dane stwierdzenie jest praw-
dziwe lub fatszywe®.

Innym kryterium klasyfikacji zadan jest sposob formutowania zadania.
Wedlug tego kryterium wyr6znia si¢ trzy nastgpujace rodzaje zadan:

1) zadania rozstrzygnigcia — wymagajace podjecia decyzji o tym, ktora

z mozliwych drog ustalenia odpowiedzi uzna¢ za stuszng, a ktorg za fat-

Szywa,

® G. Polya, Odkrycie ... op. cit., s. 147-149.
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2) zadania dopehienia — polegajace na wyczerpujacym podaniu wszystkich
mozliwych rozwigzan do okreslonej sytuacji,
3) zadania wykazania — zwigzane z uzasadnieniem jego prawdziwosci’ .

Mozna tez klasyfikowaé zadania ze wzgledu na forme, tre$¢ oraz zrodia
tresci zadan rozwigzywanych przez uczniéw w klasach poczatkowych. Bio-
rac pod uwage forme, mozna wyrdznic: zadania inscenizowane, zadania ob-
razkowe, zadania tekstowe itd.

Ze wzgledu na tre$¢ najczesciej rozrdznia si¢ zadania, w ktoérych pro-
blem matematyczny wystepuje na tle zagadnienia zyciowego, ¢wiczenia lo-
giczne i tamiglowki. Ze wzgledu za$ na zroédlo mozna wyrdzni¢: zadania
podrecznikowe, zadania utozone przez nauczyciela oraz zadania ulozone
przez uczniow®.

Z. Krygowska dokonata klasyfikacji zadan matematycznych ze wzgledu
na ich stron¢ metodyczng. Wedlug tego kryterium podziat zadan jest nastepu-
jacy:

1) zadania — ¢wiczenia, eksponujgce techniki matematyczne,
2) zadania zwyklte — wymagajace racjonalnego stosowania teorii,
3) zadania — problemy aktywizujgce ucznidow bez oparcia o gotowe wzory

i schematy postgpowania’.

Bardziej szczegotowy podziat i charakterystyke wyréznionych zadan au-
torka przedstawia w Zarysie dydaktyki matematyki'.
W ksigzce tej poznajemy nast¢pujgce rodzaje zadan:
1) zadania — gry i zabawy,
2) zadania — niespodzianki matematyczne,
3) zadania — ¢wiczenia, zwykle zastosowanie teorii,
4) zadania — zastosowania matematyki,
5) zadania metodologiczne,
6) zadania na temat skonczonych struktur.

Na uwage zastuguje fakt, ze w klasyfikacji zaproponowanej przez
Z. Krygowska zostaty uwidocznione inne rodzaje zadanh — poza zadaniami
tekstowymi.

Z. Cydzik w opracowanych przez siebie podrecznikach matematyki
uwzglednita jeszcze inng klasyfikacje zadan o charakterze ¢wiczeniowym,
a mianowicie:

1) zadania ukazujace strukturg zadan tekstowych,

7 J. Lozinski, B. Rabijewska, Formutowanie zadari matematycznych i efektywnos¢ ich roz-
wigzywania, ,,Matematyka” 1973, nr 4.

8 J. Hawlicki: Z doswiadczer nauczania arytmetyki w klasie I, PZWS, Warszawa ,1958,
S. 264-267.

? 7. Krygowska, O zadaniach matematycznych, ,Matematyka” 1972, nr 4.

10z, Krygowska, Zarys dydaktyki matematyki, cz. 111, WSiP, Warszawa 1978, s. 14-78.
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2) ¢wiczenia utatwiajace abstrahowanie 1 uogo6lnianie podstawowych pojeé
matematycznych,

3) ¢wiczenia doprowadzajace do zrozumienia zalezno$ci wzajemnie od-
wrotnych mi¢dzy dziataniami logicznie pokrewnymi,

4) ¢wiczenia udostgpniajgce uczniom zrozumienie tre$ci i porOwnania roz-
nicowego oraz ilorazowego,

5) zadania - ¢wiczenia uzmystawiajgce uczniom struktur¢ ztozonego zada-
nia tekstowego i genez¢ formuty nawiasowej odpowiadajacej strukturze
matematycznej tego zadania''.

Powyzsza klasyfikacja stanowi uszczegotowienie podzialu zadan tek-
stowych. Mozna réwniez mowi¢ o podziale zadan ze wzgledu na rodzaj za-
wartych w nich probleméw. Sa to zadnia zamkniete i zadania otwarte'”.

Zadania zamknigte cechujg si¢ tym, ze zaro6wno dane jak i szukane sa
scisle okreslone. Rozwigzujac zadania tego typu uczen wie jaka metoda po-
winno by¢ ono rozwigzane i nie spodziewa si¢ zadnych niespodzianek. Zada-
nia zamknigte utrwalajg pewne elementy rozumowan, lecz nie ksztalca
wszechstronnie. Rozwigzanie zadan tylko typu zamknigtego spowodowatoby
wytworzenie u ucznia wypaczonego spojrzenia na matematyke — jako nauke
nie pozwalajacg na swobodnie myslenie. Wskutek takiego jednostronnego
traktowania sposobu uczenia si¢, uczniowie nie potrafig dostrzegaé rozmai-
tych problemow, formutowac ich, a nastgpnie wysuwac i weryfikowac¢ hipo-
tez.

Uzupetnienie zadan zamknictych stanowig zadania otwarte, pozwalajace
uczniowi na poszukiwanie réznych drog do otrzymania wyniku. Zadania
zawierajagce problemy otwarte zawieraja kilka réznych rozwigzan. Rola
ucznia w toku rozwigzywania takich zadan nie ogranicza si¢ jedynie do za-
stosowania jakiego§ wzoru, a przeciwnie — uczen poprzez dziatanie konkret-
ne i myslowe na sposobno$¢ tworzenia kilku wariantdow rozwigzan oraz
ewentualnego wyboru rozwigzania optymalnego (jesli oczywiscie zadanie
tego wymaga).

W poprzednim podrozdziale wykazaliSmy, ze dane zadanie matema-
tyczne moze by¢ problemem dla ucznia, a w dalszej nauce to samo zadanie
jest zwykle zadaniem bezproblemowym. Zadanie matematyczne jest wtedy
problemowe, gdy spetnia dwa warunki:

1) wymaga myslenia produktywnego
2) wprowadza do wzbogacenia wiedzy ucznia.

) "' 7. Cydzik, Podrecznik jako czynnik dydaktyczny w rozwigzywaniu zadan tekstowych,
»Zycie Szkoty” 1966, nr 6.
12 7. Krygowska, O zadaniach matematycznych rozwigzywanych w szkole, ,,Matematyka”
1972, nr 4.
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Uogolniong dydaktyczna klasyfikacj¢ zadan matematycznych przedsta-
wit W. Okon, przyjmujac kryterium podziatu tych zadan na zadania proble-
mowe i zadania bezproblemowe'”.

Przy ustalaniu zasad tej klasyfikacji autor wyszedt z zatozenia, ze struk-
turalny charakter zadania problemowego odnosi si¢ zaré6wno do sytuacji
okreslonych w zadaniu, jak rowniez do czynnos$ci uczni, zwigzanych z da-
nym problemem matematycznym. Wsrdd zadan problemowych i zadan bez-
problemowych autor wyodrgbnia zadnia réznigce si¢ forma przedstawienia
tresci, to jest zadania tekstowe i zadania beztekstowe. Wsérod zadan beztek-
stowych autor wyr6znia z tre§cig zyciowa i z trescig abstrakcyjng. Oba te
rodzaje zadan moga by¢ otwarte lub zamknigte, jak rowniez proste lub ztozo-
ne, w zaleznos$ci od ilosci dziatan niezbednych do wykonania w celu osig-
gni¢cia wyniku koncowego.

Dokonamy, cho¢ bardzo pobieznie, przeglad podstawowych klasyfikacji
zadan matematycznych wskazuje jednoczes$nie na ztozono$¢ tego zagadnie-
nia. Ponadto wskazuje na istnienie réznych rodzajow zadan matematycznych,
ktorych warto§¢ dydaktyczna jest zagadnieniem szczegdlnie nurtujagcym
wszystkich nauczycieli. Z dydaktycznego punktu widzenia szczegdlng rolg
spelniajg zadania problemowe. To zagadnienie rozpatrzymy bardziej szcze-
gélowo w nastepnym podrozdziale.

Kryteria doboru zadan w edukacji szkolnej

Dokonujace si¢ nieustannie doskonalenie systemu o$wiaty obejmuje
problematyke celow ksztalcenia i wychowania, tre$ci programowych, $rod-
kow dydaktycznych oraz metod nauczania i organizacji procesu dydaktycz-
no-wychowawczego. Realizacja celow ksztalcenia 1 wychowania okreslo-
nych programami nauczania uwarunkowana jest doborem i uktadem zadan
edukacyjnych (nie tylko matematycznych).

Przez dobor zadan rozumiemy wybieranie z okreslonego zbioru obsza-
row wiedzy odpowiednich zadan, majacych stanowié¢ przedmiot nauczania
szkolnego dla osiggni¢cia zamierzonego celu.

Natomiast przez uktad tresci bedziemy rozumie¢ ich uporzadkowanie
wedlug $ci$le okreslonych kryteriow. Chronologicznie wystepuje wigc naj-
pierw dobdr, a nast¢pnie porzadkowanie tresci (np. zadan matematycznych).
Uktad tresci jest zatem pojeciem wtornym w stosunku do pojecia doboru
tresci'”.

Cz. Kupisiewicz zwraca uwagg na nastgpujace kryteria odnoszace si¢ do
doboru i uktadu tresci ksztatcenia:

3 W. Okon, U podstaw problemowego uczenia sie, PZWS, Warszawa 1964. s. 92-94.
14 Zob. np. R. Wigckowski, Nauczanie zréznicowane, NK, Warszawa 1975, s. 53-54.
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—  w programach nauczania powinien by¢ zawarty materiat uwzgledniajacy
spoteczne i indywidualne potrzeby uczniow o duzych walorach wycho-
wawczych 1 poznawczych, zachowujgc zasade systematycznosci — jako
glowng wytyczng doboru i uktadu tresci nauczania — powinno si¢
uwzglednia¢ mozliwos¢ kompleksowo-problemowej, a nawet egzempla-
rycznej realizacji niektorych tematow,

— material nauczania powinien by¢ dobrany tak, aby nauczyciele mogli
indywidualizowa¢ prace dydaktyczno-wychowawczg stosownie do zain-
teresowan 1 zdolnosci uczniow,

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

— realizacja szeroko rozumianego postulatu przygotowania uczniéw do
zycia wymaga uwzglednienia w programie nauczania problemoéw doty-
czacych preorientacji zawodowej,

—  tre$ci nauczania powinny mie¢ bogate walory wychowawcze'.

Tradycyjnie o dobrze zadan matematycznych decydowata gtownie tresé
materiatu nauczania (tresci ksztalcenia). Zadania stuzyly przede wszystkim
¢wiczeniom sprawno$ci rachunkowych, utrwalaniu i kontrolowaniu wiado-
mosci.

Nie negujac powyzszych funkcji nalezy postawi¢ wymaganie, aby jed-
nym z kryteriow doboru zadan dla celow edukacji szkolnej w spoteczenstwie
informacyjnym uczyni¢ Kkryterium aktywno$ci ucznia. Istotny skladnik
aktywnosci w procesie ksztatcenia na wszystkich kolejno wystepujacych
szczeblach edukacji szkolnej moze stanowi¢ istotna przestanke do postugi-
wanie si¢ abstraktami oraz analogiami wewnatrzprzedmiotowymi oraz inter-
dyscyplinarnymi (mi¢dzyprzedmiotowymi).

Analogie wskazujg uczniom na specyficzne sposoby dostrzegania pro-
bleméw, a zarazem sg srodkiem rozwigzywanie tych probleméw. Analogie sa
ponadto skutecznym $rodkiem ustalania relacji i zalezno$ci migdzy elemen-
tami strukturalnymi bedgcymi przedmiotem uczenia si¢. Z tego wzgledu wy-
roznia si¢ miedzy innymi zadania matematyczne skierowane bezposrednio
lub posrednio na dostrzeganie analogii.

W zadaniach skierowanych bezposrednio na analogie w klasach poczat-
kowych mozna uwzglgdnia¢ analogie poje¢¢ 1 analogi¢ umiejetnosci (czynno-
$ci) oraz analogie w uzasadnieniu tych czynnosci. Mogg to by¢ zadania pole-
gajace na formutowaniu warunkéw analogicznych do danego warunku,
a nawet na formutowanie zadan podobnych do danego zadania. Sg to z reguty
zadania o wysokim stopniu otwartos$ci, ktorych tres¢ bardzo czgsto nie wa-
runkuje jednoczesnej odpowiedzi. Taka otwartos¢ zadania umozliwia dziecku
prace indywidualng na poziomie jego mozliwosci.

15 Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogéinej, PWN, Warszawa 1976. s. 82-103.
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Na inne aspekty kryteriow doboru zestawoéw zadan zwrocity uwage
B. Rabijewska i J. Ruminska'®. Autorki opracowaty probny katalog ogdlnych
zasad doboru zadan w podrecznikach. Ustalone wstepnie cztery grupy zasad
posiadajg charakterystyczng hierarchi¢ i wskazujg na wielorako$¢ kryteridw
doboru zestawow zadan dla celéw dydaktycznych.

Sa to nastgpujace aspekty doboru zadan:
—  strukturalno-ilo$ciowy,
—  chronologicznie-jako$ciowy,
— metodologiczno-jako$ciowy,
— redakcyjno-organizacyjny.

Autor pragnagcy nalezycie poda¢ wilasciwe zadania w podrgczniku
w aspekcie strukturalno-ilo§ciowym uwzglednia budoweg zadania, dobiera
zadania w zalezno$ci od struktury podrecznika — odpowiednio dla struktury
linijkowej lub spiralnej. Dobiera réwniez zadania do treSci podstawowych
danego dziatu, a takze do tresci dodatkowych bedacych w powigzaniu z tre-
sciami zasadniczymi. Dobor powinien zapewnia¢ wystarczajacy ilosciowo
zestaw zadan i rownomierno$¢ w rozmieszczaniu ich w poszczegolnych roz-
dziatach w ilo$ci proporcjonalnej do czasu przewidzianego w programie nau-
czania odpowiednich dziatow. Musi tez uwzglednia¢ zwigkszenie liczby za-
dan dla zagadnien o znaczeniu podstawowym oraz dla tresci o wyzszym
stopniu trudnosci.

W aspekcie chronologiczno-jako$ciowym autor zadan matematycznych
umieszczonych w podreczniku, a takze sam nauczyciel uwzgledniaé powi-
nien klasycznych zasad nauczania, a w szczeg6lnosci: §wiadomos¢ oraz ak-
tywno$¢ ucznia, pogladowosci, systematycznosci, stopniowania trudnosci
oraz trwato$¢ wiedzy ucznia. Wymaga to ustalenia hierarchii zadan ze wzglgdu
na cele dydaktyczno-wychowawcze.

Hierarchia ta moze obejmowac nastepujace typy zadan:

— zadania poprzedzajace nowe rozdziaty, przypominajace wczesniej po-
znane wiadomosci i umiejetnosci, a takze pojecia niezbedne do przyswa-
jania nowej wiedzy,

— zadania problemowe, wzbudzajace aktywno$¢ badawcza,

— zadania wzorcowe, wskazujace wlasciwe sposoby postgpowania,

— zadania wzorcowe, wskazujace wlasciwe sposoby postgpowania,

— zadania na zwykle zastosowanie teorii matematycznej,

— zadania utatwiajgce uczniom poznanie przykladowych schematéw po-
stepowania, przygotowujace wypracowanie kolejnych strategii dziatania
w sytuacjach problemowych.

'8 B. Rabijewska, J. Ruminska, Zestawy zadar w podrecznikach matematyki, ,Matematy-
ka” 1980, nr 5.
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Na zakonczenie dzialéw oraz catego podrgcznika nieodzowne moga by¢
zestawy utrwalajace, poglgbiajace oraz powtorzeniowe. Nalezg do nich zada-
nia:

— stwarzajace okazje do wielokrotnego przypominania oraz stosowania
dawniej nabytych wiadomos$ci obok wiadomosci biezacych,

—  zadania utrwalajgce znane wiadomosci,

— poglebiajace 1 systematyzujace tresci ksztalcenia okreslonego dziatu
programowego,

— uwzgledniajace wiadomosci réznych dzialdéw danego przedmiotu i in-
nych przedmiotdéw nauczania,

—  skorelowane z innymi przedmiotami nauczania oraz powigzane z otacza-
jaca rzeczywistoscia,

— o charakterze przekrojowym, dla ogélnego systematyzowania przyswo-
jonej wiedzy,

— zwigzane z biezacym ocenianiem, kontrolg i samokontrolg opanowania
wiadomos$ci 1 rozumienia pojeé, jednoczes$nie stwarzajace mozliwosci
eliminowania blednego opanowania materialu, mozliwo$¢ dokumento-
wania korekty i uzupetniania luk w wiadomosciach i umiejgtnosciach.

Wedhug aspektu metodologiczno-jakosciowego zestaw winien uwzgled-
nia¢ materiat dostatecznie bogaty i wszechstronny, ksztattujacy kulture my-
$lenia i opanowania metody danej dyscypliny naukowej (przedmiotu naucza-
nia szkolnego). Do nich nalezg mi¢dzy innymi:

— zadnia prowadzace do okreslenia pewnego obiektu (np. predkosci swia-
tla), wykrywajace luki wzglednie bledy w okre§laniu danego pojecia,

—  zadania na konstruowanie przyktadow oraz kontrprzyktadow obiektow,

— zadania wymagajace réznorodnych operacji wyodrebniania, porowny-
wania, porzadkowania, klasyfikowania, uogolniania itp.,

— zadania wymagajace stosowania roznych tokow wnioskowania (induk-
cyjnego, dedukcyjnego, redukcyjnego).

Aspekt redakcyjno-organizacyjny stawia wymagania, aby zestawy zadan
uwzgledniaty poprawne oraz ré6znorodne sformutowania tekstow. Do tekstow
takich mozna migdzy innymi zaliczy¢:

—  teksty sterujace rozumowaniem ucznia,

—  teksty stymulujace czynnos$ci rozwigzywania zadania,

— teksty wymagajace uzupelnienia warunkow zadania,

—  teksty (niby) celowo ,,Zle sformutowane”,

—  teksty stwarzajagce mozliwo$¢ samodzielnego formutowania pytan i po-
lecen - jako zadan do rozwigzywania

— teksty stwarzajace mozliwo$¢ samodzielnego konstruowania zadan
(np. krzyzowki przyrodnicze) — jako zadan do rozwigzywania.
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Dokonany przeglad kryteriéw doboru zadan nasuwa pewne wnioski od-
noszace si¢ do rodzajow zadan. Zauwazamy przede wszystkim, ze zarowno
kryteria klasyfikacji zadan, jak i kryteria doboru zadan sg r6znie formutowa-
ne przez poszczegolnych autoréw. Brak jednolitego kryterium jest powodem
podejmowania réznorodnych prob odnoszacych si¢ do okreslenia rodzajow
zadan i ich klasyfikacji dla celow edukacyjnych.

W literaturze pedagogicznej stosunkowo niewiele miejsca zajmuja opra-
cowania w zakresie tej problematyki. W odniesieniu za$ do szczebla naucza-
nia poczatkowego zauwaza si¢ niemal zupeiny brak tego typu publikacji.
Dlatego tez w tej ksigzce dokonamy proby okreslenia rodzajow zadan i ich
klasyfikacji dla celow edukacji w szkole, a takze poza fawka szkolng.

Za kryterium ogdlnej klasyfikacji zadan przyjmujemy tutaj podstawowe
fazy czynno$ciowego uczenia si¢ 1 nauczania. Wychodzac z zatozenia, ze
w kolejnych ogniwach procesu nauczania organizowane sg okreslone czyn-
nos$ci uczniéw, celowe i uzasadnione jest ustalenie rodzajow zadan — wyma-
gajacych tych czynnosci oraz aktywizujacych ucznidow w sposob szczegdlny
1 charakterystyczny dla danej fazy procesu dydaktycznego.

Ujmujac chocby bardzo ogolnie proces ksztalcenia (nauczania-uczenia
si¢) czynno$ciowego, mozna wyrdzni¢ w nim pi¢¢ zasadniczych faz, a mia-
nowicie:

1) wzbudzanie u uczniow motywacji uczenia sie,

2) czynno$ciowe przyswajanie wiedzy i umiejetnosci,

3) samokontrola i samoocena osiggni¢¢ ucznia,

4) uogodlnianie i strukturyzacja przyswojonej wiedzy,

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

Wyréznione fazy odzwierciedlajg prawidtowosci procesu dydaktyczne-
go realizowanego tokiem poszukujacym badz tez tokiem podajacym. Punk-
tem wyjscia dobrze zorganizowanego procesu nauczania-uczenia si¢ jest
wywolanie zaciekawienia u uczniéw, wzbudzajacego jednoczesnie pozytyw-
na motywacj¢ uczenia si¢ (wywolanie sytuacji problemowej dla ucznia oraz
uswiadomienia jemu celdéw i zadan).

Operatywny charakter danej $ciezki edukacyjnej, stawia wymagania,
aby przyswajanie tresci miato rowniez charakter czynnosciowy. Po dokona-
niu za$ pewnych uogolnien i strukturyzacji elementéw przyswojonej wiedzy,
uczen powinien mie¢ okazje do podejmowania prob samokontroli i autoko-
rekty. Dopiero pozytywne wyniki takich prob pozwalajg na systematyczne
utrwalenie przez ucznia posiadanej wiedzy (w tym ksztaltowanie nawykow
oraz stosowania wiedzy w réznych sytuacjach praktycznych i teoretycznych).

W kazdej z wymienionych faz uczenia si¢ i nauczania sg uczniom sta-
wiane odpowiednio dobrane zadania, majace na celu wyzwalanie u nich
okreslonego rodzaju aktywnosci. W ogniwie pierwszym (wzbudzenie moty-
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wacji) we wszystkich przedmiotach nauczania pierwszorzedng rolg spetniaja
gry i zabawy. Wynika to z przestanek psychologicznych odnoszacych si¢ do
kazdego okresu rozwoju cztowieka, a w szczeg6lnosci do dzieci w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym.

Czynnos$ciowe poznawanie wiedzy odbywa si¢ w Scistym zwigzku
z rozwigzywaniem zadan i problemow (zwlaszcza ,,mini probleméw”) dosto-
sowanych do potrzeb i mozliwosci dziecka. W tym celu nalezy dostarczac¢
uczniom doskonatych okazji do rozstrzygania wywolanych sytuacji proble-
mowych. Mogg to by¢ zaro6wno gry (uproblemowione), jak i inne rodzaje
zadan o charakterze zadan otwartych, czy zamknietych.

Uogolnianie i strukturyzacja przyswajanej wiedzy moze odbywac sig¢
rowniez poprzez okreslone zadania, wymagajace od ucznia odpowiednich
operacji myslowych. W tej fazie uczenia si¢ uczen poznaje charakterystyczng
dla danego przedmiotu stron¢ realizacyjng wymagajaca doboru sposobow
postepowania.

Podobnie tez samokontrola wiedzy ucznia jest dokonywana przez od-
powiednio skonstruowane zadania (najczesciej typu ¢wiczeniowego lub te-
stowego). Wreszcie utrwalenie wiedzy staje si¢ mozliwe dzigki wykonywa-
niu réznorodnych ¢wiczen opartych na materiale praktycznym lub teoretycz-
nym. Niezbedne w tym procesie sg zadania, ktore odnosza si¢ zaréwno do
materialu nauczania realizowanego na biezgco jak i do materialu realizowa-
nego poprzednio. Chodzi przy tym o wyrobienie operatywnosci wiedzy
uczniow.

Przeprowadzona bardzo pobieznie analiza procesu dydaktycznego sta-
nowi przestanke do wyrdznienia pigciu podstawowych typoéw zadan, odpo-
wiadajacych w charakterystyczny sposob poszczegdlnym fazom uczenia sig-
nauczania matematyki. Sg to zadania:

1) gryizabawy dydaktyczne,
2) zadania — mini problemy,
3) zadania niestandardowe,
4) zadania testowe,

5) zadania — ¢wiczenia.

Wyrdznione typy zadan mozna dzieli¢ si¢ jeszcze na pewne podtypy.

Uszczegotowiong charakterystyke wyrdznionych typow zadan przedstawia-
my w dalszej czesci ksigzki.

Psychologiczna teoria czynnosci u podstaw rozwigzywania zadan
w sytuacjach edukacyjnych

Psychologia uznaje, ze uczenie si¢ jest procesem aktywnym, w ktérym
wystepuja ukierunkowane 1 zorganizowane czynnosci zmierzajace do osig-
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gni¢cia wyniku. Proces ten przebiega wedtug schematu Z — W, w ktéorym Z
oznacza zadanie, a W — wynik. Aby wykona¢ zadanie, uczen podejmuje
czynnosci intelektualne (operacje myslowe), sensomotoryczne (spostrzegane
oraz manipulowanie) oraz werbalne (stowne) formutowanie swoich mysli'’.

Czynnos$¢ to zachowanie ucznia nastawione na osiaggniecie okreslonego
wyniku. Zdaniem T. Tomaszewskiego, wywotanie czynno$ci uwarunkowane
jest powstaniem sytuacji porownywania przez dziecko stanu istniejacego
1 zatozonego stanu koncowego czyli wyniku. Prowadzi to do pojawienia si¢
rozbieznosci migdzy tym ,,co jest, a co ma by¢”, co w konsekwencji przyczy-
nia si¢ do wytworzenia serii czynnosci, ktore majg na celu dokonanie korekty
istniejgcego stanu rzeczy.

Pojeciem nadrzgdnym w stosunku do pojecia czynnosci jest dziatanie
dziecka, przez co rozumiemy ztozong aktywnos$¢ wieloczynnosciowg podpo-
rzagdkowang danemu celowi. Dziatanie dla osiggnigcia wyniku koncowego
jest sterowane przez ten wilasnie wynik. Natomiast operacja poréwnania
W tym procesie jest czynnikiem motywujacym i stymulujacym uktad dziatan,
do ktérego naleza:

—  podjecie decyzji co do dziatania,
—  dobor srodkow realizacji
—  okreslenie warunkéw, w jakich beda wykonywane te czynnosci.

Sytuacje, ktore uczen uznaje za trudne i ktore §wiadomie chce zmieni¢
na bardziej pozadane sg nazywane sytuacjami zadaniowymi lub po prostu
zadaniami. Zdaniem T. Tomaszewskiego, zadanie wystepuje jedynie wtedy,
gdy wynika ono z odczucia i u§wiadomienia przez ucznia rozbieznosci mi¢-
dzy stanem poczatkowym a stanem koficowym'®.

W nauczaniu matematyki taka rozbieznos¢ moga wywota¢ wszystkie
zadania. Kazde bowiem zadanie matematyczne wymaga wykonania czynno-
sci do osiggnigcia okre§lonego wyniku koncowego — na tle rozbieznosci mig-
dzy tym co jest dane, a tym co ma by¢ wynikiem.

Szczegodlng klase zadan tworzg tak zwane zadania problemowe. W za-
daniach tego typu, wedlug T. Tomaszewskiego, stan koncowy (wynik) wy-
maga, aby to co jest nieokreslone (np. srodki do celu , warunki, wynik) stato
si¢ okreslone. Rozwigzanie problemu polega wigc na zmniejszeniu stopnia
nieokreslonos$ci oraz pozwala na przystapienie do rozwigzywania zadan zwy-
ktych.

Proces rozwigzywania zadan jest wiec dziatalno$cig o ztozonej struktu-
rze wymagajacg ukierunkowania. Obejmuje on réznego rodzaju czynnosci
i podczynnos$ci o charakterze preparacyjnym lub realizacyjnym. CzynnoS$ci
preparacyjne okreslane sg wyposazeniem ucznia w odpowiednig wiedz¢ oraz
stwarzaniem jemu warunkow zewngtrznych (zapewnienie niezbgdnych srod-

7T, Tomaszewski, Z pogranicza psychologii i pedagogiki. PWN, Warszawa 1970. s. 142.
'8 T. Tomaszewski, Wstep do psychologii, PWN, Warszawa 1971. s. 41.

93



koéw, stworzenie tadu itp.). Natomiast czynnosci realizacyjne zwigzane s3
z wykorzystywaniem posiadanej wiedzy ucznia.

Czynnosci ucznia podlegajg regulacji. W dydaktyce matematyki wyrdz-
nia si¢ dwa rodzaje regulacji: dorazng oraz prospektywna. Regulacja dorazna
oznacza sterowanie aktualnie wykonywanymi czynnosciami ucznia w sposob
umozliwiajagcy osiggnigcie rezultatu koncowego. Natomiast regulacja pro-
spektywna polega na dazeniu do jak najlepszego wykonania danej czynnosci,
na szukaniu jak najlepszych sposobdw itp. Wyrdznione rodzaje regulacji
dotycza zachowania si¢ uczniéw w toku rozwigzywania zadan, lecz zwigzane
sg one zawsze z okres$long sytuacja dydaktyczng. Oto przyklad takiej sytuacji
w klasie drugiej, w ktorej uczniowie otrzymuja polecenie rozwigzania naste-
pujacego zadania:

,lle razy wiecej jest liczb dwucyfrowych niz jednocyfrowych ?”. Ob-
serwujagc dwoch ucznidéw w czasie rozwigzywania tego zadania zauwazono,
ze obaj napotykaja na okreslone trudnosci. Jeden z nich po krotkotrwalym
wysitku zwraca si¢ o pomoc do nauczyciela, ktory udziela pewnej wskazoéw-
ki. Natomiast drugi uczen czyni wszelkie wysitki, aby do wyniku koncowego
dojs$¢ zupetnie samodzielnie i po pewnym czasie (nieco pdzniej niz uczen
pierwszy) rzeczywiscie osigga wynik poprawny.

O powyzszej sytuacji mozemy powiedzie¢, ze uczen pierwszy wybral
droge tatwiejsza o duzym wspotczynniku regulacji doraznej i minimalnym
udziale regulacji prospektywnej. Natomiast o drugim uczniu mozemy powie-
dzie¢, ze wybrat on droge o wiele trudniejszag — o wysokim wspotczynniku
regulacji prospektywnej. Obserwujac postepy uczniow w toku dalszej nauki
zauwazono, ze dziatanie drugiego ucznia bylo bardziej skuteczne anizeli
ucznia pierwszego. Tak wigc wickszg warto$¢ dydaktyczng przedstawia regu-
lacja prospektywna, ktora w perspektywie dalszej nauki bardziej skutecznie
przygotowuje uczniow do samodzielnego rozwigzywania problemow.

Z powyzszego wzgledu w procesie nauczania poczatkowego powinny
znalez¢ miejsce takie zadania matematyczne, ktore umozliwiajg ksztatcenie
u uczniéw uktadu regulacji doraznej oraz prospektywnej, a zwlaszcza regula-
cji prospektywnej. Mozna tego dokonywa¢ miedzy innymi poprzez zadania —
gry, zadania problemowe oraz zadania umozliwiajace optymalizacje¢ sposo-
bow dziatania i szukania rozwigzan wzglednie optymalnych.

Reasumujac, mozemy stwierdzi¢, ze szczegdlng warto$¢ dydaktyczng
przedstawiajg zadania typu miniproblemowego, ktére chronologicznie po-
winny wystepowac wczesniej — przed rozwigzywaniem zadan bezproblemo-
wych. Zadania - problemy staja si¢ wigc w konsekwencji zadaniami zwy-
ktymi (bezproblemowymi), majacymi na celu doskonalenie pewnych umie-
jetnosci ucznidw nabytych na drodze dziatania odkrywczego. Tak dzieje si¢
jednak tylko w dobrze zorganizowanym i regulowanym procesie nauczania
czynno$ciowego.
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Hierarchia czynnoS$ci uczniow w uczeniu si¢ poprzez zadania

Znajomos¢ celow nauczania warunkuje wybor odpowiedniego materiatu
nauczania w postaci zestawu zadan matematycznych. Kazde zadanie mate-
matyczne moze by¢ analizowane w dwu aspektach: w aspekcie tresci oraz
w aspekcie czynnosci zwigzanych z jego rozwigzywaniem.

Dobor tresci ksztatcenia jest zagadnieniem niezwykle ztozonym i do-
tychczas w literaturze Sciste kryteria doboru nie zostaty okreslone. Z naszego
punktu widzenia wymagane jest, aby tresci ksztatcenia odzwierciedlaty struk-
ture matematyki a z drugiej strony uwzgl¢dnialy podstawowe prawidtowosci
procesu uczenia si¢ i aktywizowaty podmiot nauczania.

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

1) zrozumienie pojecia,

2) zapamigtanie wiadomosci i umiejgtnosci,

3) stosowanie wiedzy w sytuacjach zwyktych (typowych),
4) stosowanie wiedzy w sytuacjach problemowych'’.

Wyszczegdlnione cztery kategorie czynno$ci majg uktad hierarchiczny,
tworzac pewnego typu taksonomi¢. Zanim przejdziemy do przedstawienia tej
taksometrii, zwro¢my uwage na dwie nastepujace sprawy.

Po pierwsze — kazda czynnos$¢ ucznia powinna by¢ zwigzana z konkret-
nym elementem tre$ci nauczania. Na przyklad pojeciu ,,dzielenia z resztg”
moga odpowiadaé nastepujace rodzaje czynnosci:

— zrozumienie pojecia (rozwigzywanie zadania z luka: 20:3=[] r2, bo
3x[(+2=20)- zapamigtanie wiadomosci 9 (rozwigzywanie np. zadania:
»Dziatanie 20:3=6, r2 nazywamy dzieleniem z reszta i czytamy je —
dwadziescia podzieli¢ przez trzy rowna si¢ .....”"),

— stosowanie wiadomo$ci w sytuacjach typowych (rozwigzywanie np.
zadania: ,,Do kazdego okna nalezy wstawi¢ po 4 szyby. Do ilu okien
wystarczy 45 szyb?),

— stosowanie wiadomos$ci w sytuacjach problemowych (rozwigzywanie
np. zadania: ,,Miesigc maj ma ... dni. Liczba niedziel w tym miesigcu
moze wynosic ...”).

Po drugie — zakwalifikowanie czynnos$ci ucznia do jednej z kategorii za-
lezy od tego, jakie zadania on poprzednio rozwigzywat. Tak na przykiad za-
danie: ,,Ile moze by¢ niedziel w 300 kolejnych dniach roku ?”. moze wyma-
ga¢ stosowania wiadomosci w sytuacji nietypowej (problemowej) od tego
ucznia, ktéry dotychczas nie zetknat si¢ z tego rodzaju zadaniami. Natomiast
dla ucznia, ktéry uprzednio rozwigzywat zadanie: "lle moze by¢ niedziel w
miesigcu lutym" - podane zadanie ma juz tylko charakter typowy.

' ABC testow osiggnie¢ szkolnych, red. B. Niemierko, WSiP, Warszawa 1975. s. 21.
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Na szczeblu klas poczatkowych mozemy umownie wyr6znié rézne typy
zadan matematycznych, odpowiadajace wyszczegodlnionym wyzej czynno-
$ciom, jakie uczen powinien wykonywac¢ w toku ich rozwigzywania.

Oto przyktadowa lista poszczegolnych rodzajéw zadan.

1. Zadania na rozumienie pojecé

1.1. wykonywanie czynnos$ci konkretnych oraz z uzyciem ich przedsta-
wien graficznych i symbolicznych

1.2. Analizowanie danych

1.3. Rozwigzywanie prostych zadan beztekstowych

1.4. Dokonywanie poréwnan (dostrzeganie analogii)

1.5. Umiejetnos¢ odczytania i interpretacji zadania

1.6. Umiejetno$¢ wyrazania mysli z uzyciem poje¢ matematycznych od-
nosnie wykonywanej czynnosci (operacji)

1.7. Umiejetnos¢ przeksztalcania formy zadania

1.8. Umiejetnos¢ uzupetnienia zadania

2. Zadania na zapamigtanie wiadomosci

2.1. Postugiwanie si¢ odpowiednio wybranymi konkretami

2.2. Rozpoznawanie i odczytywanie symboli , schematow itp.

2.3. Znajomo$¢ stownictwa

2.4. Znajomo$¢ regul i zasad postgpowania

2.5. Umiejetnos¢ stosowania algorytmow 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. roz-
wigzywanie zadan schematycznych na obliczanie ceny)

3.3. Rozwigzywanie prostych zadan tekstowych

3.4. Uktadanie i przeksztatcanie zadan wedlug wzoru — formuty

4. Zadania na stosowanie wiedzy sytuacjach nietypowych

4.1. Rozwigzywanie zlozonych zadan tekstowych

4.2 Umiejetnos$¢ wykrywania btedow i niescistosci

4.3 Umiejetnos¢ dokonywania i uzasadnienia uogélnien

4.4 Umiejetno$¢ samodzielnego rozwigzywania probleméw oraz zadan
nie schematycznych (np. zadan tekstowych).

Czynnosci ucznia w rozwigzywaniu zadan metodq Polya

Wykonywanie czynnos$ci przez ucznia moze odbywaé si¢ w sytuacji
nowej lub sytuacji powtarzalnej (bezproblemowej). Dla sytuacji nowej cha-
rakterystyczne jest postepowanie celowo zmierzajace do osiagnigcia okreslo-
nego wyniku. Rozwigzywanie zadan matematycznych przebiega zawsze we-
dhug okreslonego schematu. Trudno jest jednak ten schemat opracowaé
W postaci gotowego algorytmu. Z tego wzgledu znajomo$¢ ogdlnych regut
postepowania w rozwigzywaniu zadan jest nieodzowna. Nalezy tu podkresli¢,
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ze w klasach poczatkowych przez rozwigzywanie zadan uczniowie powinni
uczy¢ si¢ tego, jak nalezy zadania rozwigzywac.

Kazde zadanie jest inne i wymaga ono zawsze tworczej aktywnosci
dziecka rozwigzujacego dane zadanie. Niezaleznie jednak od tresci i stopnia
trudnosci zadania matematycznego mozna wyrozni¢ podstawowe etapy, ktore
nalezy przeby¢ w toku rozwigzywania zadania — problemu. w tym celu omo-
wimy teraz ogdlny przepis heurystyczny opracowane przez G. Polya — ame-
rykanskiego matematyka i pedagoga pochodzenia wegierskiego™.

Metoda Polya obejmuje pig¢ podstawowych faz rozwigzywania zadan
typu ,,znalez¢”, ktorych celem jest znalezienie (wytworzenie , skonstruowa-
nie, rozpoznawanie i identyfikacja) wyniku — jako obiektu. Sg to nastgpujace
etapy:
zrozumienie zadania,
uktadanie planu rozwigzania,
realizacja planu,
sprawdzanie wyniku,
refleksja nad rozwigzaniem.

kW=

Dokonamy teraz krotkiej charakterystyki poszczegodlnych etapow.

1. Zrozumienie zadania

Uczen rozumie dane zadanie wtedy, gdy rozumie poszczegdlne wyrazy
(symbole) oraz zwiazki zachodzace migdzy nimi. Bardzo istotnym i nieo-
dzownym elementem sytuacji problemowej dla ucznia jest pragnienie i po-
stanowienie rozwigzania zadania. Dla zwickszenia wiarygodnosci uzyskania
rozwigzania zadania — tre$ci zadan powinny by¢ zaczerpnigte z zycia co-
dziennego. Wtedy uczen ma szans¢ latwiej uzna¢ dane zadanie za wlasne.
Koniecznym elementem w rozwigzywaniu zadania jest skupienie uwagi na
celu. Selektywnos$¢ uwagi organizowana jest miedzy innymi przez zadawanie
pytan: ,,co mamy osiggnac?”, ,,czego potrzeba?”, ,,czego brak?” itp.

Po dostrzezeniu celu , ktory powinnismy osiagna¢, nalezy ustali¢ , ktore
elementy sa dane, aby wyodrebni¢ te, ktore mogg by¢ przydatne przy osigga-
niu celu. Pytamy wigc o to, ,,co jest dane?”

Jasno sformulowane zadania powinny jednoznacznie okre$la¢ warunek,
ktory powinien by¢ spetniony przez poszukiwany wynik koficowy. Pytamy
wiec, ,,jaki warunek ma spetnia¢ rozwigzanie?”, ,,czy warunek jest wystar-
czajacy?”, ,,czy nie jest sprzeczny?”, ,,a moze jest nielogiczny?”’

Moze tez okazac¢ si¢ skuteczne i celowe podzielenie warunku na elemen-
ty sktadowe. Latwiej jest bowiem szukaé najpierw elementow spetniajacych
rozne czes$ci warunku ogolnego, aby nastgpnie ustali¢ co jest czescig wspolng
wyréznionych obiektow. W tym celu stawiane sg czasem pytania: ,,czy moz-

0a. Polya, Jak to rozwigza¢, PWN, Warszawa 1964.
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na wyodrebni¢ czgsci sktadowe warunku?”, ,,jakie zwiazki zachodza miedzy
tymi czg$ciami?”, ,,jakie elementy wspdlne maja te sktadowe?”

2. Uktadanie planu rozwigzania

Planujgc rozwigzanie nalezy wyraznie dostrzec sytuacj¢ opisang w za-
daniu. Moze tez zdarzy¢ si¢, ze dane zadanie nie posiada rozwigzania wcale.
Wskazane jest zadanie sobie pytania: ,,czy jest mozliwe, aby istniato rozwig-
zanie tego zadania?”. W przypadku odpowiedzi twierdzacej kontynuujemy
tok poszukiwan wyniku koncowego.

Analizowanie celu zadania (niewiadomej) ukazuje jednoczes$nie suge-
stywnie rodzaje prob, ktore warto jest podejmowac. Cel bowiem sugeruje
srodki dziatania. Wychodzac zatem od niewiadomej, pytamy: ,,czego potrze-
ba?”, ,,co jest niewiadoma?”, ,,jak mozna doj$¢ do wyniku?”, ,,od jakich da-
nych nalezy wyj$¢, aby mozna znalez¢ wynik koncowy i w jaki sposob?”.
Mozna réwniez wyjs$¢ od danych poprzez pytania: ,,do czego te dane moga
by¢ uzyteczne?”, ,,co mozna osiggnaé wychodzac od tych danych?”. Pytania
te mogg okazaé si¢ niewystarczajace. Wtedy odwolujemy si¢ do odpowiedzi
na inne pytania: ,,jakiego rodzaju jest dane zadanie?”, ,,czy wigze si¢ ono
moze z jakim$ innym zadaniem?”, ,jakie znamy zadanie pokrewne do tego
zadania?”

Poszukiwanie rozwigzania moze wymagaé takze skojarzenia sobie sytu-
acji zwigzanej z konkretnym zadaniem. Dokonujac prob, odwolujemy sie do
relacji, ktore czesto okazywaty si¢ przydatne. Stawiamy wiec pytania: ,,czy
znane jest jakie$ zadanie pokrewne i bardziej proste?”, ,,czy zadanie analo-
giczne?”, ,,czy mozna rozwigza¢ fragment zadania?”, ,,czy nie nalezaloby
zmieni¢ danych lub uzupeic ich?”, ,,czy mozna sformutowaé zadanie tak,
aby dane i niewiadome byly $cislej z soba powiazane?”

Dazac do zakwalifikowania zadania do danego typu , staramy si¢ zna-
lez¢ analogie z innymi zadaniami o znanych rozwigzaniach. W ten sposob
podnosimy szanse na dostrzezenie sposobu dajacego si¢ zastosowa¢ w danej
sytuacji problemowej. Konczac planowanie rozwigzywania upewniamy si¢
co do wiarygodno$ci zadania, poprzez odpowiedz na pytania: ,,czy nie mozna
by inaczej bardziej przystepnie sformutowaé zadania?”, ,,czy uwzgledniono
wszystkie istotne pojgcia zawarte w tresci zadania?”

Efektem konicowym czynno$ci planowania rozwigzywania zadania jest
konkretny uktad kolejnych operacji, ktére nalezy wykonaé¢ dla osiggnigcia
zamierzonego celu. W konstruowaniu tego planu nie chodzi o wyniki kon-
kretnych dziatan, lecz o ustalenie tego jakie dzialania i na jakich obiektach
(liczbach) nalezy wykona¢. Moze tez zdarzy¢ si¢, Ze nie od razu otrzymuje-
my petny plan i postugujemy si¢ planem posiadajacym pewne luki. Pomimo
braku pewnych koncepcji rozwigzywania mozemy przystepowac do realiza-
cji niezupelnego planu w nadziei, ze pomyst pojawi si¢ pozniej. Jednak
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w klasach poczatkowych takich sytuacji nie powinno si¢ w zasadzie spoty-
kac.

3. Wykonywanie planu

Fazy uktadania i wykonywania planu stanowig zwartg catos¢, ktore czg-
sto wystepuja rownolegle w rozwigzywaniu problemu. Planujac rozwigzanie
uczen pracuje zwykle regresywnie, starajac si¢ przejs¢ od wielkosci niewia-
domych do danych tak, aby spelni¢ warunek zadania. Wykonujac zas plan,
dziecko powinno sprawdza¢ poprawno$¢ kazdego kroku ustalonego w trakcie
planowania czynnosci rozwigzywania. Tak wiec wykonanie planu jest po
prostu zwykta formalno$cia polegajaca na obliczaniu wyniku wyrazenia,
rozwigzywaniu réwnania, rysowaniu figury itp. Oznacza to, ze z dydaktycz-
nego punktu widzenia istotng role przypisywaé nalezy etapowi uktadania
planu. Na tym bowiem etapie uczen wykonuje intensywny wysitek intelektu-
alny oraz uczy si¢ zarazem metod poprawnego rozumowania w rozwigzywa-
niu problemow.

W praktyce szkolnej dos¢ czesto wymaga si¢ tego, aby uczen potrafit
tylko doj$¢ do poprawnego wyniku. Natomiast stanowczo za mato zwraca si¢
uwagi na konstruowanie planu rozwigzywania danego zadania. Na przyktad
W rozwigzywaniu zadania: ,,Adas miat 7 cukierkow, a jego brat Olek mial
o dwa cukierki wigcej. Ile cukierkéw mieli razem?”, kolejno$¢ czynnosci
zaplanowana przez ucznia powinna by¢ nastepujaca:

— ustalenie sposobu rozwigzywania (najpierw obliczg, ile cukierkoéw ma

Olek , a potem do cukierkéw Adasia dodam liczbe cukierkéw Olka),

—  wykonanie planu polegajacego na wykonaniu dziatan:
— 7+4+2=9,anastgpnie 7+ 9 = 16.

4. Sprawdzanie wyniku

W czasie wykonywania plany uczen powinien sprawdza¢ kazdy krok,
aby by¢ pewnym co do tego, ze uzyskany wynik koncowy jest poprawny. Nie
mozna jednak catkowicie wykluczy¢ btedu, gdyz przebyte etapy byly ztozone
1 pracochlonne. Dlatego tez sprawdzenie wyniku jest zawsze pozadane,
a nawet konieczne. Pytamy wiec: ,,jak mozna sprawdzi¢ wynik?”, ,,jak moz-
na sprawdzi¢ uzasadnienie otrzymanego rozwigzania?”, ,,czy mozna ten sam
wynik otrzymaé w inny sposob?”

Zadanie moze wymagac¢ znalezienia jednego lub tez wigkszej (ustalone;j
badz nie) liczby rozwigzan. Moze tez stawia¢ warunek znalezienia jakiego-
kolwiek Iub najlepszego pod pewnym wzgledem rozwigzania. Z tego wzgle-
du stuszng sprawa jest udzielenie sobie odpowiedzi na pytanie: ,,czy trzeba
bylo znalez¢ wszystkie rozwigzania?”, ,,czy stuszne jest obrane kryterium
ustalajgce jedno — takie a nie inne rozwigzanie?”, ,,czy mozna wykorzystaé
wynik albo metod¢ rozwigzania do innego zadania podobnego?”
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5. Refleksja nad rozwigzaniem

Samodzielne rozwigzanie zadania przez ucznia jest efektem jego twor-
czej aktywnosci, a nawet jest pewnego rodzaju odkryciem matematycznym.
Ta okoliczno$¢ wymaga od ucznia ,,rzutu oka wstecz”” zaro6wno nad procesem
rozwigzywania jak i nad wykorzystaniem uzyskanego wyniku i zastosowanej
metody.

Przytoczone wyzej pytania oraz sugestie stanowig istotny element meto-
dy Polya. Pytania te spetniajg zasadnicza role jakby stymulatora w wytwa-
rzaniu pomystow i ustalaniu §rodkéw w procesie rozwigzywania wszystkich
wigkszosci rodzajow zadan. Kazde z wyszczegdlnionych pytan jest adreso-
wane do ucznia pokonujacego okreslong trudnos¢, ktora wystapita na okre-
slonym etapie rozwigzywania danego zadania (niezaleznie od rodzaju — czy
poznawczego, czy decyzyjnego, czy realizacyjnego).

Nalezy rowniez podkreslic, ze nie wszystkie zadania wymagaja prze-
strzegania kolejnych pigciu etapow. Moga by¢ zadania, ktorych rozwigzanie
ogranicza si¢ jedynie do jego zrozumienia. Na przyklad zadanie: ,,lIle jest
liczb jednocyfrowych ?”. wymaga zrozumienia jego tresci i uzmyslowienia
sobie dziesieciu kolejnych liczb naturalnych: 0, 1, 2, 3,4, 5,6, 7, 8, 9).

Rozwazymy to bardziej szczegélowo w nastgpnych podrozdziatach.

Czynnosci ucznia w rozwigzywaniu zadan testowych

Zadanie testowe jest szczeg6lng odmiang zadania (problemowego lub
bezproblemowego). Zasadnicza rdznica mi¢dzy rozwigzywaniem problemow
a rozwigzywaniem zadan testowych polega na tym, ze w rozwigzywaniu
zadania testowego nie wystepuje etap ,,sformutowanie problemu”. Z tego
wzgledu w rozwigzywaniu zadan testowych mozna wyrdzni¢ nastgpujace
fazy:
1) odczucie sytuacji problemowej w zadaniu testowym,
2) zrozumienie tresci zadania,
3) przypomnienie niezbg¢dnych wiadomosci ,
4) szukanie pomystu i wybor sposobu rozwigzania,
5) wykonanie zaplanowanej czynnosci,
6) analiza poprawnosci wykonania oraz kontrola wyniku.

Z powyzszej listy czynnos$ci nie wynika, Zze czynnosci te sg zawsze wy-
konywane w podanej kolejnosci. Moze zdarzy¢ si¢, ze przypomnienie nie-
zbednych wiadomos$ci moze wystapi¢ wezesniej anizeli zrozumienie zadania.
Moze ono mie¢ tez miejsce rownolegle z czynno$cig szukania pomystow
rozwigzania. Moze réwniez okaza¢ si¢, ze w toku rozwigzywania zadania
testowego uczen podejmuje decyzj¢ o zmianie uprzednio zaplanowanego
sposobu rozwigzywania. Przesledzmy teraz pokrétce czynnosci uczniow
wystepujace w rozwigzywaniu omawianego typu zadan.
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Podstawowym warunkiem prawidlowego rozwigzania zadania jest zro-
zumienie jego tresci, przy rownoczesnym rozumieniu wiadomosci poznanych
przez ucznia , ktore sg niezbedne dla pomyslnego rozwigzania zadania. Bar-
dzo istotng role odgrywa w tym procesie analiza poprawno$ci wykonania.

W zadaniach na zapamigtane wiadomosci faza zrozumienia tresci ogra-
nicza si¢ w zasadzie do zrozumienia pytania lub polecenia zawartego w za-
daniu. Znalezienie pomystu moze nie wystgpowac wcale lub tez ogranicza
si¢ do uswiadomienia sobie przez ucznia faktu, ze wykonanie polega na za-
stosowaniu konkretnego wzoru, formuty, schematu itp.

W najwigkszym stopniu w tej fazie rozwigzywania zadan jest prefero-
wana czynno$¢ przypomnienia niezbednych wiadomosci, bedac czesto jedy-
nym bardzo istotnym skladnikiem rozwigzania. Analiza poprawno$ci rozwia-
zania tego typu zadania nie jest na ogot przeprowadzana, a kontrola wyniku
znajduje zastosowanie jedynie w zadaniach rachunkowych.

Rozwazmy dla przyktadu dwa zadania z tej kategorii:

— ,,Narysuj odcinek o dlugosci 4 cm”.
— ,,Rozwigz rownanie x + 2 =4".

W pierwszym zadaniu zrozumienie polecenia jest natychmiastowe, a ca-
le wykonanie sprowadza si¢ do graficznego odzwierciedlenia przypomnianej
umiejetnosci (i wiadomosci). W drugim za$ zadaniu czynno$¢ wykonania jest
najistotniejszym elementem procesu rozwigzywania. Ponadto w zadaniu tym
celowe jest sprawdzenie wyniku (wykonanie czynnos$ci kontroli rezultatu).

W zadaniach na stosowanie wiedzy w sytuacjach typowych na ogdét naji-
stotniejszy jest etap wykonania zaplanowanych czynno$ci oraz znalezienie
pomystu i wybdr drogi rozwigzywania.

W zadaniach za$ na stosowanie wiadomos$ci w sytuacjach nietypowych
wystepuja najczesciej wszystkie wyszczegdlnione wcezesniej czynnosci
uczniéw. Najrzadziej jednak w praktyce przeprowadzana jest kontrola bite-
dow — efektow rozwiazywania.

Powyzsze uwagi odnosza si¢ do tak zwanych zadan testowych otwar-
tych. Zauwazamy, ze w zasadzie w kazdym zadaniu otwartym wystepuje
czynno$¢ przypominania niezb¢dnych wiadomos$ci oraz zrozumienie tresci
oraz wykonanie polecenia. W odmienny nieco sposob przebiega proces roz-
wigzywania zadan testowych zamknietych.

W rozwigzywaniu zadan zamknigtych dotyczacych wyboru wlasciwe;j
odpowiedzi stosowane sg najczesciej metody: poréwnywania, rozpoznawania
oraz kolejnych eliminac;ji.

Metoda poréwnywania polega na rozwigzywaniu zadania w analogiczny
sposob jak zadania otwarte, a nast¢pnie poréwnaniu otrzymanej odpowiedzi
z kolejnymi wariantami odpowiedzi (alternatami). Alternaty spetniajg jedno-
cze$nie rol¢ odpowiedzi kontrolnych. Mozliwg jest takze rzecza, ze otrzyma-
na od ucznidow odpowiedz rozni si¢ od kazdego z alternatow, badz tez liczba
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alternatow (otrzymanych odpowiedzi) jest r6zna od ustalonej w zatozeniach
zadania liczby odpowiedzi prawidtowych. Sytuacja taka moze wystapi¢ na
przyktad w zadaniu:

,»Réznica dwbch liczb wynosi 180. Jedna z tych liczb jest réwna 230. Ile
wynosi druga liczba 7. Wsrdéd ponizszych odpowiedzi znajduja si¢ dwie
prawidtowe — podkresl je:

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

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

Wtedy oczywiscie uczen ten bedzie analizowal prawidlowos¢ swego
rozwigzania i prébowat odszuka¢ kolejnego — brakujacego rozwigzania. Na-
lezy podkresli¢, ze zgodnos¢ uzyskanej przez ucznia odpowiedzi z wymaga-
ng liczbg alternatow nie gwarantuje jeszcze poprawnego rozwigzania. Wyni-
ka to z wlasciwosci i specyfiki konstrukcji zadan testowych.

Metoda rozpoznawania polega na kolejnym lgczeniu wariantow odpo-
wiedzi z trzonem zadania badaniem tego, czy otrzymane w ten sposob roz-
wigzania sg prawidtowe. Metodg ta moze uczen postuzy¢ si¢ w rozwiazywa-
niu nastepujacego zadania:

»Zbiorem wszystkich podzielnikéw liczby 36 jest:

a) {2, 3,6, 18} ¢) {1,2,3,4,6,8,12, 18, 36}
b) {2, 4, 6, 36} d) {1,2,3,4,6,9, 12,18, 36}
Wybrany zbior podkresl”.

W rozwigzywaniu tego zadania metodg rozpoznawania uczen nie musi
zna¢ sposobu rozktadu liczby na czynniki pierwsze. Wystarczy jedynie, ze
bedzie on rozumial pojecie podzielnika oraz bedzie posiadal umiejetnosc
obliczania wyniku dzielenia liczby 36 przez kolejne podawane liczby.

Z powyzszego wynika, ze w stosowaniu metody rozpoznawania wystg-
puja w zasadzie tylko trzy czynno$ci: zrozumienie tresci, przypomnienie
niezbednych wiadomosci oraz wykonanie zadania (polecenia). Koniecznosc¢
przeprowadzania analizy poprawnos$ci rozwigzania zachodzi w podobnych
przypadkach, jakie majg miejsce w stosowaniu metody odkrywania.

Metoda kolejnych eliminacji polega na poszukiwaniu fatszywych wa-
riantow odpowiedzi wsrod wymienionych w zadaniu (tzw. dystraktorow).
Jezeli uczen potrafi stwierdzi¢, ktore z alternatow sg fatszywe, to ma on moz-
liwo$¢ wnioskowania o tym, ze pozostate alternaty sg prawdziwe. Inaczej
mozna powiedzie¢, ze uczen ten stara si¢ drogg kolejnego eliminowania od-
powiedzi fatszywych doj$¢ do rozwigzywania prawidlowego.

Metoda ta jednak uniemozliwia skuteczne dojscie do wyniku koncowe-
go w przypadku, gdy liczba wykrytych wariantow fatszywych jest za mala.
W takim przypadku uczen najczesciej probuje wsrod pozostatych odpowiedzi
wariantowych znalez¢ tg, ktora wydaje si¢ jemu najbardziej prawdopodobna.
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Chronologicznie uczen stosuje najpierw metode rozpoznawania, a gdy
ona nie przynosi jemu pozytywnych rezultatow — siega wtedy do metody
eliminacji.

W podobny sposdb, jak zadania na wybor alternatéw, rozwigzywane sa
przez ucznidw zadania na przyporzadkowanie. Zwré6émy jeszcze uwage na
czynno$ci wykonywane przez ucznidéw w rozwigzywaniu zadan na uporzad-
kowanie elementow.

W klasach poczatkowych zadania na uporzadkowanie odnosza si¢ do
porzadkowania liczb naturalnych, odcinkéw wedtug diugosci, elementéw
danego zbioru wedtug okreslonej relacji porzadkujacej. Czynnosci uczniow
majg specyficzny charakter wynikajacy ze swoistej formy zadan na uporzad-
kowanie. Polegajg one na poréwnywaniu elementow wedtug przyjetego kry-
terium, np. ,,jestes ode mnie wicksza”, ,jestem od ciebie mlodszy” 1 w ten
sposob uczniowie dochodza stosunkowo do$¢ latwo do uszeregowania
wszystkich elementow w kolejnosci okre$lonej tym kryterium. Nalezy zau-
wazy¢, ze W rozwigzywaniu zadan na uporzadkowanie wystepujag w zasadzie
wszystkie czynnos$ci ucznidéw wymienione na wstepie tego rozdziatu.

Na zakonczenie nalezy podkresli¢, ze bardziej zlozone formy zadan te-
stowych moga by¢ stosowane w nauczaniu dzieci pod warunkiem, Ze sg one
stopniowo wprowadzane na kolejnych zaj¢ciach jako zadania o charakterze
poznawczo-ksztatcagcym.

Gry i zabawy jako zadania edukacyjne

Droga poznawania od konkretu do poje¢¢ abstrakcyjnych prowadzi przez
okreslone etapy posrednie. Zwrocimy teraz uwage na wybrane formy przed-
stawienia tresci ksztalcenia, pozwalajace uczniom na swobodniejsze wyraza-
nie swoich mysli. Psycholog i dydaktyk amerykanski, J.S. Bruner, wyr6znia
trzy formy prezentacji, a mianowicie”":

1) forma enaktywna, polegajaca na przedstawieniu tresci przez czynnos$ci

1 demonstracje (ruchy ciata ),

2) forma ikoniczna — oparta na wykorzystaniu srodkéw wizualnych, gra-
ficznych (np. grafy, petle),
3) formy symboliczne przedstawiajgce treSci poprzez symbole i pojecia

(abstrakty).

Zilustrujemy to krotko na przyktadzie przemiennosci dodawania. Przed-
stawienie enaktywne w tym przypadku moze polega¢ na tym, ze w zbiorze
kolorowych liczb dziecko bgdzie wykonywato dziatanie ,,doktadanie klocka”.

21 Zob. Z. Semadeni, Reprezentacja enaktywna i reprezentacje ikoniczne w sensie Brunera
na przykladzie reprezentacji pojeé¢ czynnosciowych, ,,Dydaktyka Matematyki”, tom 1, :PWN,
Warszawa 1982. 5.163-184.
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Czynnosci ucznia beda polegaty na doktadaniu danego klocka do innego oraz
obserwacji doprowadzajacej do spostrzezenia, ze np. klocek ré6zowy i doto-
zony do niego klocek czerwony mozna zastapi¢ klockiem zielonym oraz
odwrotnie, ze klocek czerwony i dolozony do niego klocek rozowy daje si¢
takze zastgpi¢ tym samym klockiem zielonym. Podobnie zauwaza dziecko te¢
prawidlowos$¢ na innych rodzajach srodkow dydaktycznych.

Prezentacja ikoniczna moze polega¢ na przedstawieniu zauwazonej re-
guly na schemacie osi liczbowej, czy tez na ilustracjach graficznych.

Natomiast przedstawienie symbolicznie przemiennosci dodawania uczen
moze by¢ w formie zapisu typu 2+4=4+2, a w kolejnej fazie edukacji nastg-
puje uogodlnienie doprowadzajace do wzoru: a+b=b + a.

Na szczeblu nauczania poczatkowego szczegdlng rolg spetnia enaktyw-
ny i ikoniczny sposob prezentacji tre§ci matematycznych, w mniejszym zas
stopniu stosowana jest forma symboliczna.

Jednym ze $rodkow prezentacji enaktywnej i ikonicznej tresci ksztalce-
nia sg gry i zabawy. Zagadnienie gier i zabaw znajduje sporo miejsca w lite-
raturze metodyczne;.

Zabawa i gra — to pojecia, ktore w praktyce wystepuja prawie jednocze-
$nie i1 dlatego sg czesto utozsamiane z sobg. Zabawa jest dziatalno$cig czto-
wieka wywotujaca zadowolenie i stanowigca istotng forme aktywnosci dzieci
takze w toku nauczania poczatkowego. Gra natomiast jest wyzsza forma za-
bawy, ktora polega na respektowaniu $cisle ustalonych regut przez co naj-
mniej 2giw()ch uczestnikow (graczy) i prowadzi do wygranej przez jednego
znich™.

Gry dydaktyczne a nauczanie problemowe

Problemowe nauczanie poprzez gry ma swoj poczatek w sytuacji pro-
blemowe;j dla ucznia. Musi to by¢ sytuacja naturalna, zrozumiata oraz pasjo-
nujgca. W zaleznos$ci od sytuacji, w jakiej powstaja problemy, w literaturze
wyrdznia si¢ trzy rodzaje problemow:
—  problemy poznawcze (orientacyjne),
—  problemy decyzyjne,
—  problemy wykonawcze™.

Problemy poznawcze powstaja podczas czynno$ci, ktorych celem jest
zdobycie informacji o otaczajacym §wiecie (nauczanie problemowe). Nato-
miast problemy decyzyjne mogg powsta¢ w trakcie podejmowania decyz;ji.
Jest to zwykle polaczone z brakiem wiedzy o mozliwych dzialaniach do wy-
boru oraz z nieznajomoscig skutkow tych dziatan. Natomiast problemy wy-
konawcze wystepuja na etapie realizacji podjgtej decyzji. Bardzo czgsto

22 Por. W. Okon, Slownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 1975, s. 84,344; E. Kofler,
Wstep do teorii gier, PZWS, Warszawa 1959. s. 8.
2 J. Kozielecki, Rozwigzywanie probleméw, PZWS, Warszawa 1966, s. 19.
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w praktyce moze zdarzy¢ si¢, ze wiemy jak to zrobi¢, a nie mamy mozliwo-
$ci tego wykonac.

Gry dydaktyczne stanowia pewna odmiang¢ problemow decyzyjnych.
Poprzez uczestnictwo w grze uczen postawiony jest w sytuacji, ktéra wyma-
ga od niego podejmowania odpowiednich decyzji. W procesie podejmowania
decyzji wystepuje pie¢ zasadniczych faz, ktore uczestnik gry musi przebyc.
Sa to:

1) analiza instrukcji gry (zbieranie informacji dotyczacych drég wyjscia

z sytuacji problemowej),

2) formulowanie wariantow strategii dziatania w zaistniatej sytuacji,

3) analiza warto$ci wysunigtych wczesniej wariantow 1 wybor strategii
dziatania,

4) realizacja wybranego wariantu,

5) samoocena podjetej decyz;ji.

Wyréznione fazy podejmowania decyzji maja swoje odpowiedniki
W rozwigzywaniu problemdéw orientacyjno-poznawczych. Po dokladnym
zapoznaniu si¢ z instrukcjg uczen rozpoczyna gre, pozostajac na etapie zbie-
rania i analizy informacji. W tym czasie przypomina sobie podstawowe poje-
cia i umiejetnosci, ktére kojarza si¢ z instrukcja i moga by¢ przydatne w cza-
sie gry. Analiza sytuacji w elastyczny sposob przeobraza si¢ w wysuwanie
mozliwych strategii dziatania. Uczen znajdujgc si¢ w sytuacji niepewnej co
do wyniku rozgrywki, wysunigty strategiom przypisuje okreslone prawdopo-
dobienstwo wygranej. W tym procesie uczen ustala kryteria oceny sformuto-
wanych strategii gry (faza trzecia), w grach matematycznych kryterium, to
stanowig najczesciej wielkosci liczbowe oraz parametry opisujace dang sytu-
acj¢. Realizacja wybranej strategii dziatania i jej ocena jest sktadowym ele-
mentem weryfikacji wysunigtych pomystéw rozwigzania. Podejmowanie
decyzji w czasie gry nie jest zatem jednorazowym aktem wyboru, lecz bardzo
ztozonym procesem.

Problemy decyzyjne majg szczeg6lnie duze wartosci dydaktyczne. Po-
dejmowanie decyzji bowiem, jakie ma miejsce podczas gier dydaktycznych,
przygotowuje uczniow do przeksztatcenia rzeczywistosci i do racjonalnego
postgpowania w trudnych sytuacjach zyciowych. Stad tez wprowadzenie
problemow decyzyjnych do procesu dydaktycznego powinno mie¢ miejsce
juz nawet w klasach poczatkowych.

Zabawy i gry matematyczne w ujeciu Dienesa

Teoretyczne podstawy stosowania zabaw i gier w nauczaniu matematyki
opracowatl matematyk i pedagog amerykanski Z.P. Dienes (tworca klockow
logicznych), ktéry twierdzi, ze dziecko nauczyto si¢ czegos$, jezeli potrafi
zmieni¢ swoje zachowanie w stosunku do otoczenia, gdy jest zdolne do opa-
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nowania sytuacji, w ktorej si¢ znalazto. Z.P. Dienes wyr6znit sze$¢ etapdw

ksztattowania poje¢ poprzez zabawy i gry edukacyjne, a mianowicie*:

1) etap swobodnej zabawy, wprowadzajacy ucznia w sytuacje dydaktyczna
tak, aby mozna bylo na tej podstawie tworzy¢ pewne konstrukcje
(np. logiczne),

2) etap gier prowadzonych wedlug ustalonych regut, ktore majg na celu
przyzwyczai¢ ucznia do pewnych ograniczen, jakie wystepuja w zagad-
nieniach przedmiotu ksztatcenia. Reguty tych gier muszg by¢ tak dobra-
ne, aby dotyczyty wtasnosci struktur bedacych celem ksztalcenia,

3) etap porownywania gier dla dostrzezenia podobienstw i dokonywania
pewnych klasyfikacji,

4) etap schematycznej prezentacji gier, pozwalajacy uczniowi jakby spoj-
rze¢ na gry ,,z gory”. Ikoniczna prezentacja jest wyzszym poziomem
abstrakcji poje¢ i moze wigza¢ si¢ z wykorzystaniem tabel, grafow,
drzewek itp.,

5) etap symbolicznego opisu reprezentacji graficznej gry i jej badanie
w przystepnym jezyku,

6) etap aksjomatyzacji, polegajacy na syntetycznym opisie wlasnosci re-
prezentacji ikoniczne;.

Klasyfikacja gier edukacyjnych
W zaleznos$ci od charakteru regut gry i zabawy mozna podzieli¢ na trzy
nastgpujace grupy:
—  sprawnoS$ciowe,
—  strukturalne,
—  strategiczne®™.

Gry sprawnoS$ciowe — to takie, ktérych gldéwnym celem jest rozwijanie
okreslonych umiejgtnosci o coraz wyzszym stopniu sprawnosci, np. technika
sprawnego dodawania pami¢ciowego.

Dla celow dydaktycznych mozna opracowa¢ wiele wariantow danej za-
bawy czy gry dydaktycznej. Przykladowo mozna opracowaé plansze w za-
kresie 20 i1 stosowa¢ 2 punkty premiowe lub 2 punkty karne. Mozna rowniez
stosowaé premi¢ rowng potrojnej liczbie wyrzuconych oczek, réwna reszcie
z dzielenia danej liczby przez liczbe oczek itp. Zalezy to od zatozonych ce-
low dydaktycznych i mozliwosci uczniow.

Gry strukturalne zawierajg za$ takie reguty, ktore sprzyjaja poznawa-
niu przez ucznidow okreslonych struktur logicznych lub syntetycznych. Tego

2 Zob. np. I. Grzesiak, Konstruowanie i dobor zadan matematycznych w klasach poczgt-
kowych, IKNiBO, Koszalin 1984.

% Por. np. J. Rame, Funkcje dydaktyczne gier i zabaw w nauczaniu matematyki, w: Pod-
stawowe zagadnienia dydaktyki matematyki, red. 1. Gucewicz-Sawicka, PZWS, Warszawa
1982.s. 150.
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rodzaju gry i zabawy wymagaja od uczestnikow logicznego myslenia i uczy
zachowania okreslonego porzadku w wykonywaniu czynnosci respektuja-
cych reguty gry. Na przyktad gra — zadanie: ,,Kto ulozy wigcej liczb cztero-
cyfrowych za pomocg cyfr 1 1 2” sprzyja poznawaniu struktury liczby cztero-
cyfrowe;.

Trzecim z kolei rodzajem gier gry strategiczne. Reguly tego typu gier
umozliwiajg poszukiwania strategii wygrania, dzi¢gki czemu maja one takze
korzystny wplyw na rozwo6j myslenia logicznego. Istota gier strategicznych
polega na tym, ze rozpoczynajacy gre moze wykonac taka czynnos¢ (ruch),
ktora daje jemu duzg szans¢ a nawet gwarancj¢ wygrania. Jest to mozliwe
wtedy, gdy ten gracz pozna doktadnie struktur¢ gry i odgadnie strategi¢ pro-
wadzaca do wygranej w zaleznosci od obranej drogi postgpowania, na przy-
ktad w znanej grze ,,kétko — krzyzyk™ wickszg szanse wygrania ma gracz
rozpoczynajacy, ktory w pierwszym ruchu na planszy obierze Srodkowy
kwadracik.

Oprécz wyrdznionych rodzajow gier i zabaw mozna rowniez wyodreb-
ni¢ inne rodzaje gier, przyjmujac za kryterium klasyfikacji np. dzial progra-
mowy. Z tego punktu widzenia mozemy wyrdzni¢ nastgpujace typy gier do-
stosowane do klas poczatkowych: arytmetyczne, geometryczne, logiczne,
rysunkowe, konstrukcyjne itp.

Wartosci dydaktyczno-wychowawcze gier i zabaw

Przede wszystkim nalezy podkresli¢, ze gry mogg by¢ stosowane w r6z-
nych formach organizacyjnych w kazdym z ogniw wyréznianych w dydakty-
ce. Pierwszoplanowg role dydaktyczng mozemy przypisa¢ grom typu spraw-
nosciowego i strukturalnego. Natomiast gry strategiczne mogg odgrywac rolg
wspierajacg proces dydaktyczny, ksztattujac w duzym stopniu myslenie lo-
giczne. Dobierajac gry typu strategicznego na zaj¢cia edukacyjne, nalezy
mie¢ na uwadze $cisty zwigzek tresciowy z celami ksztatcenia (i wychowa-
nia). Gry dydaktyczne moga by¢ wykorzystywane jako element stwarzajacy
sytuacj¢ problemowa, moga tez stanowi¢ podstawowy trzon wprowadzanych
tresci ksztatcenia. Moga by¢ réwniez stosowane dla celéw ¢wiczeniowych,
jak réwniez dla celéw kontrolno-utrwalajacych.

W nauczaniu o toku problemowym gry moga uczy¢ stawiania hipotez
iich opisywania. W zaleznosci od rodzaju gry i jej dydaktycznego przezna-
czenia gry znajdujg wigc swoje miejsce zar6wno w nauczaniu realizowanym
tokiem podajacym jak i tokiem poszukujacym. Istota metodycznego stoso-
wania gier dydaktycznych jest odpowiedni dobdr gier i organizacja pracy
ucznidw w czasie ich uprawiania w klasie, a takze poza tawka szkolng. Przy-
pomnijmy w tym miejscu, ze w prowadzenia gier oraz zabaw w klasie szkol-
nej mogg mie¢ miejsce nastepujace formy organizacyjne:

— indywidualne (konkurs ,,kto szybciej...”),
— binarne,
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— zespolowo,
— zbiorowo w catej klasie pod kierunkiem nauczyciela.

W formie binarnej w grze uczestniczy no najmniej dwoje uczniow — naj-
czeSciej siedzacy w tej samej tawce. W tej formie jest daleko posunicta in-
dywidualizacja pracy uczniow.

Dla podania sposobu gry indywidualnej nauczyciel moze rozegrac ja
z danym uczniem, grupg ucznidw, czy tez nawet z catg klasg. Wtedy oczywi-
scie przebieg gry musi by¢ w catosci widoczny i jasny. W tym celu nalezy do
gry przygotowa¢ odpowiedniej wielkosci materialy — pomoce i demonstro-
wac w taki sposob, aby wszyscy uczniowie mogli obserwowac przebieg gry.

Gra zespotowa polega na wspotzawodnictwie miedzy co najmniej dwo-
ma zespolami liczacymi zwykle 2-4 uczniow. Wszystkie zespoty w klasie
uprawiajg t¢ sama gre. Wyniki gry sg odpowiednio prezentowane i omawiane
przed catg klasa.

Istnieje tez pewna specyficzna odmiana gier majacych najczesciej cha-
rakter zabawy organizowanej pod kierunkiem nauczyciela glto$no w catej
klasie.

W praktyce na lekcji moze by¢ zorganizowana co najmniej jedna gra
(zabawa) dydaktyczna. Nalezy jednak stwierdzi¢, ze w podrecznikach dla
uczniéw (takze dla dzieci w klasach poczatkowych) zadan o charakterze za-
baw lub gier jest stanowczo za mato. Ilez to lekcji nie ma charakteru zaba-
wowego mimo mtodego wieku dzieci jako uczestnikow procesu ksztalcenia.
Nalezy wigc przyja¢ umiarkowanie w stosowaniu gier dydaktycznych i ra-
cjonalnie wplata¢ je do procesu nauczania i uczenia sie¢, traktujac je na rowni
z innymi rodzajami zadan i sposobami pracy uczniow.

Stosowanie gier dydaktycznych stwarza doskonate okazje do indywi-
dualizacji procesu nauczania-uczenia si¢. Skuteczno$¢ gier uzalezniona jest
w duzej mierze od struktur grup uczniéw biorgcych udziat w grze. Chodzi tu
o dwa rodzaje grup: grupy jednolite (czlonkowie grupy sa w przyblizeniu
jednakowo zdolni) oraz grupy zréznicowane (sg w niej uczniowie zdolniejsi
1 stabsi).

Wzgledy dydaktyczne i wychowawcze przemawiaja za stosowaniem
grup zroznicowanych (tzw. heterogenicznych). W zespotach takich wyzsza
skuteczno$¢ ksztalcenia przypada na ucznia stabego, gdyz uczen zdolniejszy
wystepuje czgsto w roli nauczajacego. Gra uwalnia bowiem nauczyciela od
ciagltej kontroli prac uczniow, gdyz najczgsciej wszelkie btedy i pomyitki sg
natychmiast zauwazane przez wspotgrajacych. Rola nauczyciela moze spro-
wadza¢ si¢ do pomocy grupom stabym lub do rozstrzygnigcia powstajacych
ewentualnie kwestii spornych.

Zwroémy jeszceze uwage na funkcje, jakie spelniaé mogg gry i zabawy
w edukacji:
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Funkcja motywacyjna. Gry pozwalaja na nauczanie i uczenie si¢ okazjonal-
ne. Uczen, bawigc si¢ i nie odczuwajgc znuzenia, ¢wiczy swoje umiejetnosci
i poznaje pojecia i struktury poznawanej wiedzy. Gry budzg tez potrzebe
uczenia si¢ 1 aktywnos$ci poznawcze;.

Funkcja poznawcza. Gry ulatwiaja poznanie i rozumienie poj¢é. Dazenie do
sukcesu w grze jest motorem rozwoju myslenia, przejawiajace si¢ w poszu-
kiwaniu przejscia od chaotycznych prob i bledow na droge racjonalnego
przewidywania. O wygranej za$ decyduje wysitek intelektualny i pomysto-
wos¢.

Funkcja ksztalcaca. Poprzez przedstawienie pewnych informacji gry stwarza-
ja okazje do rozwijania jezyka dziecka. Sg takze $rodkiem pozwalajgcym na
wyrownywanie brakow w rozwoju intelektualnym dzieci, zwigkszaja ich zain-
teresowania i1 aktywno$¢ poznawcza, wymuszajac dziatania ucznia w sposob
nierepresyjny (bowiem w grze uczestnicy kontrolujg si¢ nawzajem).

Funkcja wychowawcza. Dobrze dobierane i organizowane gry i zabawy
uczg opanowania i cierpliwos$ci, przyzwyczajaja do przestrzegania dyscypli-
ny oraz uswiadamiajg uczniom potrzeb¢ podporzadkowania si¢ regutom
i umozliwiajg wspotdziatanie w zespole, sprzyjaja uspotecznianiu i poszano-
waniu przyjetych norm, shuzg ksztattowaniu kultury oraz wygrywania i prze-
grywania.

Gry matematyczne odpowiednio dobrane, stanowig doskonalg okazj¢ do
aktywizowania uczniow niesmiatych lub przekonanych (niestusznie) o swo-
im braku predyspozycji np. muzycznych. Gra kojarzy si¢ zwykle dzieciom
z zabawg, a zaangazowanie emocjonalne pozwala przezwyciezy¢ Igk przed
wlaczeniem si¢ do czynnego wspotuczestnictwa we wspdlnym dziataniu.

Na podkreslenie zastuguje fakt, ze gry sa prowadzone mi¢dzy uczniami,
a rzadziej w relacji uczen — nauczyciel. Podczas gry dziecko oddziatuje inte-
lektualnie 1 werbalnie na swego réwnorzednego partnera — kolege, co ma
bardzo istotne znaczenie dla skuteczno$ci procesu dydaktyczno — wycho-
wawczego. Rozmowa migdzy uczestnikami gry jest o wiele bardziej swo-
bodna, anizeli gltosne formulowanie mys$li wobec nauczyciela i catej klasy.
Tylko choéby ten argument przemawia za tym, aby gry i zabawy dydaktycz-
ne w optymalnym zakresie i stopniu wystepowaty w realizacji programow
ksztalcenia poszczegodlnych przedmiotow na kazdym etapie edukacji szkol-
nej.

Zadania miniproblemowe jako no$niki tresci ksztalcenia
W tym podrozdziale skupimy naszg uwage w szczegolnosci na struktu-
rze 1 rodzajach zadan typu problemowego. Jak juz wcze$niej wspomnieliSmy,

mogg to by¢ zarowno zadania tekstowe jak i beztekstowe. Charakter bezpro-
blemowy maja zwykle te zadania, ktore posiadajg analogiczng strukture jak
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inne zadania rozwigzywane wczesniej przez danego ucznia. Tak wigc zadanie
stawiane w nowej sytuacji prezentuje okreslony poziom trudnos$ci, ktory na-
lezy usung¢ w celu rozwigzania — uzyskania wyniku koncowego. Natomiast
zadania ,,podobne” rozwigzywane przez ucznia po uptywie pewnego czasu
nie stanowig juz dla tego ucznia problemu. Ma to miejsce jedynie wtedy, gdy
uczen pamig¢ta i w dostatecznym stopniu rozumie metody rozwigzywania
zadan okreslonego typu. Jesli okaze sig, ze uczen ,,zapomni” catkowicie spo-
sOb rozwigzania danego typu problemoéw, moze wystapi¢ sytuacja, ze iden-
tyczne zadanie (jakie bylo rozwigzywane nawet w nicodleglym czasie) staje
si¢ ponownie problemem. Przyczyn tego zjawiska nalezy dopatrywac si¢
w niedoskonato$ci metodyki nauczania i rozwigzywania zadan dydaktycz-
nych.

Wychodzimy z zalozenia, ze kazde zadanie rozwigzywane w klasie pod
kierunkiem nauczyciela jest rozumiane przez wszystkich uczniéw i wszyscy
normalni uczniowie powinni potrafi¢ samodzielnie rozwigza¢ zadanie analo-
giczne, a tym bardziej to samo zadanie (powtornie). Przy takim podejsciu
metodycznym dane zadanie o charakterze problemowym w procesie dydak-
tycznym przeksztatca si¢ w zwykle zadanie (bezproblemowe).

Przez zadanie problemowe be¢dziemy rozumie¢ zadanie matematyczne,

stawiajgce ucznia w sytuacji problemowej, okre§lonej w postaci pytania lub
polecenia. Rozwigzanie tej sytuacji wymaga wykrycia zwigzkow i zaleznosci
wystepujacych miedzy wielko$ciami danymi i poszukiwanymi (a tym samym
wzbogacenia wiedzy ucznia).
Natomiast za zadanie bezproblemowe bedziemy uwazaé takie zadanie, ktore-
go tres¢ 1 forma stanowi material dydaktyczny dla ksztatcenia okreslonych
sprawnos$ci np. ortograficznych u ucznia. Trudno$¢ tego typu zadania spro-
wadza si¢ do wykonania czynnosci prostych lub ztozonych i nie wymagaja-
cych duzego wysitku intelektualnego dla ustalenia zwigzkéw i1 zaleznoSci
migdzy danymi i niewiadomymi w zadaniu®®.

Zadania bezproblemowe stosuje si¢ w celu osiagnigcia wprawy w roz-
wigzywaniu zadan danego typu lub osiagnigcia sprawnos$ci w wykonywaniu
okreslonych czynnosci (np. w rachunku pami¢ciowym, grze na instrumen-
cie). Z tego wzgledu zadania bezproblemowe bg¢dziemy inaczej nazywaé
zadaniami — ¢wiczeniami, o ktoérych bedzie mowa w dalszej czesci tego roz-
dziatu.

Istnieje wiele klasyfikacji problemoéw. Najbardziej powszechny podziat
uwzglednia problemy praktyczne oraz teoretyczne. Na tym gruncie wyrodznia
si¢ najogolniej dwie klasy problemow, tj. problemy poznawcze (ich rozwia-
zywanie przynosi odpowiedzi na pytanie: ,jak jest ?”, a odpowiedzi te naj-

% 'W. Okon, U podstaw problemowego uczenia sie, PZWS, Warszawa 1964, s. 90-91;
zob. tez M. Potemkowska, Rola zadan tekstowych typu problemowego w poczgtkowym nau-
czaniu matematyki, PWN, Warszawa 1977, s. 10.
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czesciej sg opisem faktéw i1 zaleznosci) oraz problemy realizacyjne (maja one
postaé pytan: ,jak postapi¢?”, jak dziatac, by osiagnaé cel?)?’.

W edukacji szkolnej przewazaja zadania w charakterze problemow po-
znawczych oraz poznawczo-decyzyjnych. Stosunkowo mato spotyka si¢ pro-
bleméw realizacyjnych. W strukturze kazdego zadania-problemu mozna wy-
odrebnié trzy zasadnicze elementy, ktore w tresci zadania sg bardziej lub
mniej okreslone. Sg to:

1) dane wejsciowe (poczatkowe), ktore stanowig zasob informacji w sytua-

cji problemowej (D),

2) cel, do ktorego zmierza uczen w toku rozwigzywanej sytuacji proble-

mowej (C),

3) efekt koncowy, czyli pozadany wynik rozwigzywania zadania (E) .

W konkretnym problemie dane poczatkowe D, jak rowniez cele C moga
by¢ okreslane w rozny sposob. W zaleznos$ci od tego, czy D zawiera wszyst-
kie niezbedne informacje oraz czy cel(e) okresla wynik koncowy jedno-
znacznie , czy tez nie — mozna wyr6zni¢ kilka typdéw problemow o odmien-
nej strukturach.

W zaleznosci od ilosci rozwigzan i ilosci danych poczatkowych, J. Ko-
zielecki wyrdznia cztery zasadnicze struktury probleméw poznawczych: za-
mknicte — otwarte, pototwarte — potzamknigte™. Innym kryterium klasyfika-
cji probleméw moze by¢ orientacja o mozliwych rozwigzaniach oraz meto-
dach rozwigzania. W sytuacji problemowej uczen moze uzyskac informacje
o mozliwych rozwigzaniach zadania, a takze o metodach prowadzacych do
osiggniecia wyniku koncowego — rozstrzygni¢cia sytuacji problemowej. Mo-
ze tez zna¢ metody rozwigzywania, przy jednoczesnym braku informacji
o mozliwych rozwiazaniach®.

Wyszczegolnione kryteria klasyfikacji problemoéw majg wspolng ceche,
ktora jest rodzaj i struktura sytuacji problemowej. Na tej podstawie przyjmu-
jemy podziat zadan mini problemowych na cztery nastgpujace grupy:

1) problemy otwarte — uczen nie zna ani mozliwosci rozwigzan, ani tez
metod rozwigzania,

2) problemy polotwarte — wymagajace od ucznia wytworzenia pomyshu
rozwigzania oraz wyboru, spo$rod znanych mu metod takiej, ktora
umozliwia rozwigzanie zadania,

3) problemy potzamknigte — w sytuacji problemowej dany jest uczniowi
zbiér mozliwych rozwigzan, lecz nie sg znane metody rozwigzywania,

4) problemy zamknig¢te — uczniowi dany jest zbiér mozliwych rozwigzan
oraz metod umozliwiajgcych wybor trafnego rozwigzania.

7. Pietrasinski, Atakowanie problemow, NK, Warszawa 1983, s. 17.

2 por. J. Kozielecki, Rozwigzywanie probleméw, ... op. cit., $.39.

2R, Wigckowski, Problem indywidualizacji w nauczaniu, Ossolineum, Wroctaw 1973,
s. 94-96.
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W kazdym z tych typow bedziemy wyodrebnia¢ zadania I rodzaju (ze
wzgledu na liczbe rozwigzan i liczbe danych) oraz zadania Il rodzaju (ze
wzgledu na orientacje w liczbie rozwigzan i metodach rozwigzywania).
W dalszej czesci tego podrozdziatu zostanie przedstawiona zwigzle charakte-
rystyka tych rodzajow zadan-problemow.

Problemy zamknigte

Zadanie ma charakter problemu zamknig¢tego wtedy, gdy w sytuacji proble-
mowej podaje ono wszystkie niezbedne dane wielkos$ci oraz informacje
o zalezno$ciach migdzy nimi i ma doktadnie jedno rozwigzanie poprawne.
Problemy o jednym poprawnym rozwigzaniu nazywamy tez problemami
konwergencyjnymi, w przeciwienstwie do problemow dywergencyjnych
(majacych co najmniej dwa rozwigzania poprawne).

Przyktadem problemu zamknigtego tego rodzaju (Z-1) moze by¢ zada-
nie: ,,Masz st9j 3 11 stoj 5 1. Jak odmierzysz dwa litry wody ?”. Jest to zada-
nie typu praktycznego o strukturze prostej. W sytuacji poczatkowej podaje
ono wszystkie niezbednie informacje, a cel jednoznacznie okresla poszuki-
wany wynik koficowy. Zadaniem ucznia jest ustalenie sposobu odmierzenia 2
litréw wody za pomocg dwoch naczyn o pojemnosciach 3 litrow i 5 litrow.
Problem ten ma tylko jedno rozwigzanie i tylko jedng metode prowadzacg do
rozwigzania. Rozwigzanie tego zadania wyrazone jest formulg 2= 5-3, czyli
z naczynia napetnionego woda o pojemnosci 5 litrow nalezy odla¢ do mniej-
szego naczynia 3 litry wody.

Problemy zamknig¢te rodzaju drugiego (Z-2) ukazujg uczniowi zbior
mozliwych rozwigzan oraz zbior metod umozliwiajacych wybor poprawnego
rozwigzania. Zadaniem za$§ ucznia jest wybor trafnego rozwigzania przy wy-
korzystaniu znanych jemu metod. Na przyktad zauwazy¢ mozna to w sytua-
cji: Jacek kupit 5 zeszytow po 2z, a jego siostra 2 dtugopisy po 1zt. Utz
pytanie do tego zadania odpowiadajgce nastepujacej formule : 5x 2 +2 x 1
(symbol x oznacza mnozenie).

Problemy typu zamknig¢tego dominujg w obecnie stosowanych podrecz-
nikach i przewazaja na lekcjach w szkole. Stad tez uczniowie Maja ograni-
czone mozliwosci wyzwalania myS$lenia otwartego, zwigzanego z rozstrzyga-
niem codziennych probleméw zyciowych, ktore najczgsciej maja charakter
otwarty lub poélotwarty. Choc¢by tylko z tego wzglgdu nie mozemy przecenia¢
zadan zamknig¢tych. PowinniSmy zarazem dazy¢ do wyzwalania inicjatywy
uczniéw w rozwigzywaniu problemow, nie lekcewazac jednoczesnie proble-
mow zamknigtych.

Problemy potzamkniete

W problemach pierwszego typu (Pz-1) dane poczatkowe (D) sg catkowi-
cie lub czesciowo nieznane, za$ cel jednoznacznie okresla sytuacje koncowa
(E). Problemy te posiadaja zatem tylko jedno rozwigzanie prawidlowe.
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Przyktad: ,,Do stotéwki szkolnej zakupiono ... garnuszkéw w jednako-
wej cenie oraz 20 talerzykow po ... zt kazdy. Razem zaptacono 50 zt. Oblicz
cen¢ jednego garnuszka”. Jest to problem cze$ciowo zamkniety, ktory ma
tylko jedng odpowiedz na pytanie: ,,Ile wynosi cena garnuszka?” Dane po-
czatkowe sg czgSciowo znane, a cel w sposéb jednoznaczny okresla wielkos¢
poszukiwang (E). Problem ten ma charakter czgsciowo dywergencyjny, gdyz
stwarza on mozliwos$¢ uzupehienia brakujacych danych dowolnie obranymi
wielkoSciami poczatkowymi (rézne ilosci garnuszkéw i ceny talerzykow).
Dywergencyjny aspekt tego typu problemu mozna rozszerzy¢, zwigkszajac
zakres nieznanych wielko$ci poczatkowych. Mozna bowiem skonstruowac
problem tak, aby dane poczatkowe byly catkowicie nieznane.

Problemy poétzamknigte rodzaju drugiego (Pz-2) mozna konstruowac
w ten sposéb, aby wymagaty od ucznia wytworzenia pomystu rozwigzania
oraz wyboru spo$rod znanych jemu metod takiej, ktéra umozliwia rozwigza-
nie stworzonej sytuacji problemowej. Zadaniem ucznia w takiej sytuacji jest
przyporzadkowanie odpowiednich wielkosci do luk wystepujacych w tekscie
zadania (dane poczatkowe — D?) oraz dokonanie wyboru odpowiedniej me-
tody (lub kilku metod) do rozstrzygnigcia sytuacji problemowej. Zadaniem
ucznia jest rowniez rozpoznanie ewentualnych metod falszywych i ich od-
rzucenie. Po wytworzeniu pomystu rozwigzania i dokonaniu wyboru odpo-
wiedniej metody (metod) uczniowie powinni rdwniez by¢ wdrazani do oce-
niania ich skuteczno$ci. W tym procesie powinni oni stopniowo eliminowac
metody niewlasciwe, a metody prawidtowe winni przyjmowaé po ich do-
ktadnym przeanalizowaniu.

Struktura zadan rozwazanego typu moze by¢ o réznym stopniu ztozono-

$ci, w zaleznos$ci od celu dydaktycznego i mozliwos$ci uczniow. Zadania tego
typu stawia ucznia w praktycznej sytuacji problemowej. Jednak sytuacja ta
jest uzupelniona metodami prowadzacymi do rozwigzania postawionego
problemu. Uczen za$ powinien podja¢ odpowiednig decyzj¢ co do wyboru
skutecznej metody rozwigzania. W problemach przedstawionego typu ucz-
niowie moga wykaza¢ pomystowos¢ 1 gigtko§¢ umystu w poszukiwaniu in-
formacji niezbednych do osiggnigcia stanu koncowego (E).
Ze wzgledu na fakt, ze poszukiwana sytuacja koncowa jest jednoznacznie
okreslona , problemy tego rodzaju w pewnym zakresie ograniczaja swobode
myslenia ucznia . Jednak ograniczenie to wptyw korzystnie na ukierunkowa-
nie procesd6w myslowych ucznia, co ma bardzo istotne znaczenie w ksztatto-
waniu umiejetnosci rozwigzywania zadan o charakterze probleméw potzam-
knigtych.

Problemy pototwarte

Problemy tego rodzaju (Po-1) zawierajg wszystkie niezbedne dane, lecz
w przeciwienstwie do problemoéw zamknigtych (Z-1), postawione cele nie
okreslaja jednoznacznie wyniku koncowego. Z tego wzgledu problemy te
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maja wigcej niz jedno rozwigzanie. Na przyklad w opisanej sytuacji:
»W matym autokarze sg 32 miejsca siedzgce, a w duzym 52. Ile potrzeba
autobusow dla 310 0s6b?”.

Jest to problem otwarty, czyli dywergencyjny, gdyz sytuacja poczatko-
wa (D) zawiera wszystkie niezb¢dne dane, lecz cel nie okresla jednoznacznie
sytuacji koncowej (E?). Problem ten ma wigcej niz jedno rozwigzanie. Moz-
na bowiem ustali¢ kilka odpowiedzi (np. 10 matych autokarow lub 6 autoka-
row duzych, lub 5 duzych i dwa mate autokary, 4 duze autokary i 4 male,
3 duze i 5 matych autokarow).

Mozna réwniez wyodrgbni¢ pewnag podklase tego typu problemow,
w ktorych cel takze nie jest okreslony. W obu rodzajach zadan problemo-
wych typu polotwartego uczniowie maja okazje do wytwarzania wiasnych
1 ciekawych pomystow odnoszacych si¢ do celu i wyniku koncowego zadania
— problemu, z uwzgl¢dnieniem informacji dostarczonych w opisanej sytuacji
zadaniowej.

Problemy pototwarte rodzaju drugiego (Po-2) mozna konstruowac row-
niez w ten sposob, ze uczniowi podawane sg informacje o mozliwych roz-
wigzaniach, lecz nie sg znane metody co do wyboru jednego z tych rozwia-
zan, bedacego wynikiem koncowym. Mozna to dostrzec w sytuacji: ,,W kla-
sie bylo 16 chiopcéw i1 15 dziewczat. Sposrdd nich 22 nalezy do druzyny
zuchow. Ktore z ponizszych odpowiedzi sg mozliwe?

1. Do druzyny zuchow nie nalezaty 3 dziewczynki?
2. Do druzyny zuchéw nalezeli wszyscy chtopcy?
3. Do druzyny zuchow nie nalezaty 4 dziewczynki i 5 chlopcéw.

Zadaniem ucznidow jest stworzenie najbardziej racjonalnej i pewnej me-
tody prowadzacej do uzyskana danego rozwigzania jako jedynie trafnego.
Uczniowie muszg wigc wybra¢ taka droge rozumowania, ktéra pozwala im
przyjaé propozycje uzasadniong a fatszywe odrzuci¢. Po wytworzeniu i do-
konaniu wyboru odpowiedniej metody rozstrzygnigcia sytuacji problemowe;.
W tym procesie eliminujg stopniowo metody niewlasciwe, a metoda wtasci-
wa przyjmowana jest przez nich za podstawe dziatania poznawczego w pro-
cesie dalszego uczenia si¢.

Problemy pototwarte, w ktorych istnieje kilka poprawnych rozwigzan,
ograniczaja swobodg¢ dziatania ucznidow w stopniu o wiele mniejszym, anizeli
problemy typu zamknigtego. Uczen rozwigzujacy problemy poédtzamkniete
1 polotwarte ma okazje wykaza¢ pomystowos¢ 1 gigtko§¢ myslenia w poszu-
kiwaniu oryginalnych rozwigzan. Jedynie fakt, ze wszystkie niezbedne wiel-
kosci sg dane w sytuacji problemowej, tylko w nieznacznym stopniu ograni-
cza swobodg¢ czynnosci myslowych ucznia.
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Problemy otwarte

Sa to problemy sprecyzowane w waskim stopniu. W sytuacji poczatko-
wej nie podajg one wszystkich wielkosci, a nawet mogg one zupetie by¢ nie
okreslone. Cel rowniez nie wskazuje jednoznacznie, jaka sytuacja koncowa
jest pozadana. Problemy tego typu maja wiele prawidlowych rozwiagzan,
gdyz zawierajg liczne elementy nieznane — do dopetnienia wedlug uznania
i mozliwos$ci ucznia (typ O-1).

Rozpatrzmy to na przyktadzie: ,,Do klasy VI uczeszcza ... uczniow.
Oceny z historii za semestr I w tej klasie byly nastepujace: .... ucznidéw ma
piatki, ... dziewczynek ma czworki, a ... chtopcow ma trojki”.

W tym zadaniu uczniowie majg ,,otwartg” sytuacj¢ poczatkows, bowiem
wielkosci liczbowe nie sg okreslone. Nie jest rowniez okreslony sam cel. Tak
wiec uczniowie sami sobie majg okresli¢ zaréwno cel jak 1 pozadang sytuacje
koncowa. Sytuacja poczatkowa moze by¢ jeszcze bardziej ogodlnie sformuto-
wana, wowczas dany problem przybiera charakter catkowicie otwarty.

Mozna réwniez wyodrebni¢ podklasg probleméw otwartych, ktore maja
okreslony cel. Nie majg natomiast okreslonych danych poczatkowych oraz
wyniku, czyli maja wiele rozwigzan (typ o-2). Struktura problemow tej klasy
moze by¢ przedstawiona na przyklad nastepujaco: ,,Na wycieczke miato je-
cha¢ ... uczniow ze wszystkich klas IV-VI. W matym autokarze miesci si¢ ...
0s0b, w duzym autokarze sg ... miejsca siedzace. Ile potrzeba autokardéw ?”.

Jest to problem otwarty, gdyz sytuacja poczatkowa (D) nie okresla nie-
zbednych danych , a cel nie okresla jednoznacznie sytuacji koncowej (W).
Problem ten ma wiele poprawnych rozwigzan. Mozliwo$¢ udzielenia wielu
odpowiedzi w przypadku okreslenia danych poczatkowych zauwazyli§my w
przyktadzie przytoczonym wczesniej. Teraz z powodu braku danych poczat-
kowych w tym zadaniu ilo$¢ mozliwych rozwigzan jeszcze bardziej wzrasta.

Problemy otwarte z okre§lonych celem sg oczywiscie bardziej zrozumia-
e dla ucznidw, anizeli problemy otwarte catkowicie (O-2). W obu rodzajach
zadan problemowych typu otwartego uczniowie majg mozliwo$¢ wytwarza-
nia wlasnych i oryginalnych pomystow odnoszacych si¢ do okreslania da-
nych poczatkowych, jak réwniez celu i wyniku koncowego.

W zadaniach otwartych catkowicie (typ 0-2) nie sugeruje si¢ uczniowi
ani mozliwych rozwigzan, ani tez metod skutecznego rozwigzywania. Zada-
niem ucznia jest wytworzenie odpowiednich pomystow rozwigzania i metod
oraz dokonanie wyboru rozwigzan ostatecznych. Mozna to dostrzec w sytua-
cji opisanej w zadaniu: ,,Do sklepu dostarczono ... skrzynek napoju po ...
butelek w kazdej i ... skrzynek napoju po ... butelek . Wraz z zapasem z dnia
poprzedniego byto teraz w sklepie ... butelek napoju.

W celu uzupetienia tresci zadania i rozwigzania mozna zasugerowac
pewne formuty dziataniowe np. 10 ... +... 25+ ... = 250",

W analizowanej sytuacji zadaniem ucznia jest przyporzadkowanie od-
powiednich wielkosci do luk w zadaniu (D?), dokonanie wyboru okreslonych
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metod do rozstrzygni¢cia sytuacji problemowej po uprzednim ustaleniu celu
zadania. Zadaniem ucznia jest wykrycie celu zadania na podstawie analizy
tekstu poczatkowego zadania oraz analizy formul zamieszczonych w drugiej
czesci zadania. Wymaga to od ucznia duzej operatywnos$ci w wykonywaniu
czynnos$ci myslowych i praktycznych. Problemy catkowicie otwarte majg
strukture ztozong i nie sg tatwe do szybkiego ich rozwigzania. Z tego wzgle-
du w konstruowaniu tego typu zadan problemowych nalezy szczegdlnie prze-
strzega¢ zasady systematycznosci i przystepnosci nauczania.

Zadania — problemy a nauczanie czynnosciowe

Problemy matematyczne wystepuja w zyciu codziennym kazdego czlo-
wieka — w pracy zawodowe;j, dziatalnosci spotecznej, w czasie nauki, zabawy
itp. Maja one roznorodng strukture, a najczesciej majg strukture nie zamknie-
ta. Stad tez w metodyce nauczania danego przedmiotu nalezy przypisywac
coraz wigksza role zadaniom problemowym, szczegdlnie problemom otwar-
tym (majacym wi¢cej niz jedno rozwigzanie).

Prowadzone w tym zakresie badania wykazaty, ze stosowanie proble-
mow otwartych jest bardzo cenne, gdyz:

— przygotowuja one do rozwigzywania zadan i problemoéw zamknietych,

— wymagaja stosowania réznych sposobow rozwigzywania oraz zmuszaja
ucznia do wyboru najbardziej racjonalnych metod i $rodkow dziatania
tworczego,

— uczg wyszukiwania wszystkich mozliwych rozwigzan oraz wyboru roz-
wigzania optymalnego,

— zapewniajg wyzsze wyniki dydaktyczne niz rozwigzywanie problemow
zamknigtych *°.

Problemy otwarte jak réwniez problemy zamknigte w nauczaniu szkol-
nym petnig niezwykle wazng role aktywizujacg i poznawcza.

Z moich badan i wlasnego do§wiadczenia wynika ponadto, ze niezwykta
role w edukacji spetniaja tamiglowki i ciekawostki, jako nosniki tresci
ksztalcenia o duzym stopniu otwartos$ci i oryginalnosci tresciowe;.

Aktywizujgca rola problemow otwartych polega w szczegdlnosci na
tym, Ze rozwijajac myslenie dywergencyjne, czyli rozbiezne w przeciwien-
stwie do problemow zamknigtych, ktore ksztalca myslenie konwergencyjne,
czyli zbiezne, ¢wiczg plynnos$¢ 1 elastyczno$¢ myslenia. Ma to miejsce wte-
dy, gdy rozwigzywanie problemu nie jest jednoznacznie okre§lone posiadang
przez ucznia wiedzg na temat zadania. Ulatwione jest wowczas wysuwanie

30 Cz. Kupisiewicz, O efektywnosci nauczania problemowego, PWN, Warszawa 1960;
R. Wigckowski, Zapobieganie opéznieniom w nauczaniu poczqtkowym. PZWS, Warszawa
1968; J. Kujawinski, Rola problemow otwartych w poczqtkowym nauczaniu matematyki,
ODN, Poznan 1982; L. Jelenska, M. Rusiecki, Metodyka arytmetyki i geometrii w pierwszych
latach nauczania, PZWS, Warszawa 1958.
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wielu pomystéw rozwigzania (plynno$¢ myslenia) oraz obieranie innego
kierunku poszukiwan rozwigzan, gdy dany kierunek nie byt wlasciwy (giet-
ko$¢ myslenia).

Dlatego ksztatcenie uwzgledniajace zadania problemowe powinno pozo-
stawa¢ w Scistej integracji z ksztalceniem czynnosciowym, dzigki czemu
powstaje model zadaniowo — czynnosciowy edukacji na miar¢ edukacji jutra.

Zadania niestandardowe i ich warto$ci pedagogiczne

Dobierajac zadanie do realizacji programu nauczania, powinni$my miec¢
na uwadze nie tylko zagadnienia teoretyczne, ale takze to, czy obok zadan
typowych s3 zadania nietypowe — kontrprzyktady, zadania na okreslenie po-
je¢ 1 regul, na uzasadnienie poprawnosci rozwigzania, na przeksztalcenie
struktury zadania, na wyszukiwanie bledu itp.

Podstawy programowe formuluja wymagania, aby uczniowie byli sta-
wiani w sytuacjach nietypowych, w ktérych beda zmuszani do stosowania
roznych ,.chwytow” pozwalajacych znalezienie optymalnego rozwigzania
sytuacji praktycznej. Dlatego istotnego znaczenia dla edukacji nabieraja za-
dania nietypowe, zwane takze zadaniami niestandardowymi.

Zadania niestandardowe stanowia szczegdlng podklas¢ zadan proble-
mowych zaréwno typu otwartego jak i zamknictego. Mozna tez mowic
o pewnych analogiach , wystepujacych miedzy poszczegdlnymi typami za-
dan problemowych i zadan niestandardowych®'.

Zasadnicza roznica mig¢dzy zadaniem metodologicznym a zadaniem
problemowym polega na tym, ze kazdy z wyrdznionych elementow jest okre-
slony niewystarczajaco (mato danych), badz tez celowo niepoprawnie (dane
sprzeczne). Z tego wzgledu mozna wyrdzni¢ kilka typéw zadan metodolo-
gicznych o odmiennej strukturze.

W odroéznieniu od kryterium podziatu zadan problemowych ze wzgledu
na tre$¢ rozwigzan (zadania otwarte i zadania zamknigte) — za podstawe kla-
syfikacji zadan niestandardowych przyjmujemy stopien okreslonosci danych
poczatkowych, Wobec takiego kryterium mozna wyrdzni¢ zadania:

1) zawierajace za mato danych,

2) zawierajace za duzo danych,

3) zawierajace sprzeczny uktad danych,

4) zawierajace nielogiczny uktad danych (paradoksy).

Wszystkie wyrdéznione rodzaje zadan sg zbudowane celowo niepopraw-
nie , a zadaniem ucznia jest wykrycie 1 wyjasnienie wystepujacych w nich
nieprawidlowosci. Naturalng konsekwencja takiej procedury postepowania
ucznia jest najpierw szukanie bledu, a nastgpnie usunigcie tego btedu, polega-

31 Zob. np. Z. Krygowska, Zarys ... op. cit.; J. Grzesiak, Konstruowanie... op. cit.
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jace na przeksztatceniu danego zadania tak , aby powstalo zadanie zbudowa-
ne poprawnie (przynajmniej jedno). wobec tego wsrod zadan niestandardo-
wych odpowiednich dla klas nizszych wymieniamy ponadto dwa kolejne
typy zadan niestandardowych, a mianowicie:
- ,.gdzie tkwi blad?”,

,uktadamy zadanie”.

Wyszczegolnione zadania majg odmienng struktur¢ od dotychczas anali-
zowanych zadan (problemoéw). O ile zadanie problemowe wymagato od
ucznia czynno$ci rozwigzywania za pomocg odpowiednio dobranych metod,
o tyle zadanie metodologiczne stawia ucznia w sytuacji problemowej, wyma-
gajacej od niego doktadnej analizy struktury i wykrycia btgdu metodologicz-
nego ukrytego w konstrukcji zadania. Zadania niestandardowe dzigki temu
pozwalajg w szerszym stopniu uczy¢ uczniow tego, jak nalezy rozwigzywac
zadania w ogole. Z tego wlasnie wzgledu winny by¢ starannie dobierane —
rownolegle z innymi rodzajami zadan. Przejdzmy teraz do syntetycznego
omowienia kolejno wyodrgbnionych zadan.

Zadania z niedomiarem danych

W zadaniach tego rodzaju dane poczatkowe sa znane tylko czg¢s$ciowo,
za$ cel jednoznacznie okresla sytuacje koncowa. Zadania te sg podobne do
zadan-problemoéw potzamknigtych 1 majg tylko jedno rozwigzanie. Oto przy-
ktad tego typu zadania: ,,Do stolowki szkolnej zakupiono 5 garnuszkow
w jednakowej cenie oraz dziesi¢¢ talerzykdéw. Razem zaptacono 50zt. Ile
wynosita cena garnuszka?”’

Jest to problem czgsciowo zamkniety, wymagajacy udzielenia odpowie-
dzi na postawione pytanie. Poréwnujac to zadanie z zadaniem przytoczonym
wczesniej, zauwazamy charakterystyczne réznice (i podobienstwa), wystepu-
jace w zasobie informacji poczatkowych. W wyr6znionym zadaniu proble-
mowym (Po-1) uczen powinien uzupetic luki dotyczace ilosci garnuszkow
oraz ceny jednego talerzyka. Natomiast zadanie wyzej przytoczone wymaga
od ucznia wykrycia brakujacej wielkosci - niezbednej do obliczenia ceny
garnuszka. WielkoS$cig tg jest wiasnie cena talerzyka. Zadanie to ma charakter
czgsciowo dywergencyjny, gdyz stwarza ono mozliwos¢ uzupehienia infor-
macji poczatkowych w postaci dowolnie obranej ceny talerzyka. Okreslenie
tej ceny jest ograniczone liczbg informujgcg o kwocie zaptaconych pieniedzy.
Z tego powodu uczen musi doktadnie poznaé strukture tego zadania, aby
mogt nastgpnie ustalic brakujace dane w sposob wyznaczajacy jedno po-
prawne rozwigzanie.

Dywergencyjny charakter tego zadania mozna rozszerzy¢, zwigkszajac
zakres danych poczatkowych. Mozna przeciez sformutowac to zadanie tak,
aby brakowato wigcej niz jednej informacji, na przyktad: ,,Do stotowki
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szkolnej kupiono 5 garnuszkéw i 10 talerzykow na ogdlng warto$¢ 50 zt. Ile
kosztowat jeden garnuszek?”

Na podstawie tego, co zawiera opis w zadaniu, nie mozna udzieli¢ jed-
noznacznej odpowiedzi na postawione pytanie. W poczatkowym okresie
uczniowie podejmujg rézne proby obliczania wyniku koncowego. Dzieje si¢
tak na skutek stereotypowego ich przyzwyczajenia do rozwigzywania zadan
zamknietych (zbudowanych poprawnie).

Moga by¢ rowniez konstruowane zadania z deficytem danych i z nieo-
kreslonym celem, na przyktad: ,,Do stotéwki szkolnej zakupiono 5 garnusz-
kow w jednakowej cenie i talerzyki po 5 zt. Razem zaptacono 50 zt”. Jest to
problem catkowicie otwarty (O-1), a powinno$cig ucznia w tej sytuacji jest
okreslanie brakujacych danych w aspekcie postawionego przez siebie pyta-
nia. Uczen uklada wigc po prostu wiasne zadanie, uwzgledniajac podane
informacje poczatkowe. Tego typu problemy uczg poznawania struktury za-
dania oraz przygotowujg ucznidow do ukladania zadan praktycznych i po-
znawczych.

Analiza podrgcznikow wskazuje, ze tego rodzaju zadan niemalze nie ma
w nich wcale. Z uwagi na ksztalcace i poznawcze walory zadania tego rodza-
ju w znacznie szerszym zakresie powinny znajdowac swoje odzwierciedlenie
w sytuacjach edukacyjnych na co dzien w klasie szkolnej. Zadanie metodo-
logiczne z niedomiarem danych maja na celu krytyczng analiz¢ informacji
poczatkowych przez ucznia. Obok krytycznej analizy danych roéwniez wazne
jest kompleksowe spojrzenie na zadanie w aspekcie jego praktycznej sen-
sownos$ci 1 poprawnosci sformutowania. Z tego wzgledu z dydaktycznego
punktu widzenia wskazane jest, aby uczniowie juz w klasach poczatkowych
spotykali si¢ z zadaniami z niedomiarem danych.

Role ucznia w rozwigzywaniu tego typu zadan sprowadzajg si¢ do
dwoch rodzajow czynnosci, a mianowicie do:

—  wykrywania brakujacych danych,
—  ukfadania podobnych i zupetie innych zadan z niedomiarem danych.

Sa to czynno$ci odwrotne, lecz wzajemni uzupetiajace si¢. Ze wzgle-
doéw dydaktycznych wskazane jest, aby te rodzaje czynnosci byly organizo-
wane rownolegle, jako operacje odwrotne, co jest to zgodne z koncepcja nau-
czania czynno$ciowego.

Czynnos$¢ uktadania zadan celowo zle sformutowanych tak, aby wyste-
powat niedomiar danych, rozwija myslenie oraz uczy poznawania struktury
zadan (nie tylko matematycznych). Uczen , ktory potrafi sformutowac zada-
nie z niedomiarem danych a nastepnie potrafi uzupetnic to zadanie w sposob
sensowny, poradzi sobie zapewne z rozwigzaniem tego zadania. I chociazby
z tego wzgledu warto uwzglednia¢é w procesie dydaktycznym zadania nie-
standardowe z deficytem danych réwniez.
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Zadania z nadmiarem danych

Zadania z nadmiarem danych skonstruowane sag w ten sposob, ze zawie-
raja co najmniej jedng informacj¢ zbedna dla osiagnigcia wyniku koncowego.
Cel w tych zadaniach jest réwniez jednoznacznie okreslony. W poréwnaniu
do zadan z niedoborem danych, zadania z nadmiarem danych wymagaja ope-
racji odwrotnej, jaka jest wykrycie zbednej wielkoSci — niemajacej znaczenia
dla obliczenia wyniku koncowego. Sg to wigc zadania problemowe potzam-
kniete typu Pz-1. Powinno$cig ucznia w rozwigzywaniu tego typu probleméw
jest wykrycie informacji zbednych, a nastgpnie ich eliminowanie w celu uzy-
skania koncowego rozwigzania. Na przyktad w sytuacji: ,Jacek miat
4 orzechy i 2 cukierki. Od mamy dostat jeszcze 3 cukierki. Ile cukierkow ma
teraz Jacek?”, uczen powinien dostrzec zbedng informacje o orzechach.
W przypadku gdy uczen po raz pierwszy spotyka si¢ z takim zadaniem, naj-
prawdopodobniej bedzie czyni¢ rézne proby wykonywania réznych dziatan
arytmetycznych (dodawania). Chodzi jednak o to, aby nauczylo si¢ ono wy-
biera¢ dane poczatkowe tak, aby w jednoznaczny sposéb ustali¢ odpowiedz
na podstawowe pytanie. Przytoczone zadanie ma charakter czgsciowo dywer-
gencyjny (otwarty), gdyz stwarza ono mozliwo$¢ skorygowania informacji
poczatkowych — pominigcia wielkos$ci ni majacej zwigzku z celem zadania
(4 orzechy). Rezygnacja z informacji o 4 orzechach jest uwarunkowana pyta-
niem odnoszacym si¢ jedynie do liczby cukierkow. Wymaga to od ucznia
doktadnego zapoznania si¢ ze strukturg zadania, aby na tej podstawie ustali¢
wszystkie zebrane informacje zbgdne.

Dywergencyjny charakter tego zadania mozna rozszerzy¢, zwickszajac
ilos¢ zbednych informacji poczatkowych. Specyficzng odmiang zadan
z nadmiarem danych stanowia zadania, w ktorych ukryte jest poszukiwane
rozwigzanie. Kolejng odmiang zadan niestandardowych z nadmiarem danych
stanowig zadania o nieokre$lonym celu. W takim przypadku zadania maja
charakter otwarty i wymagaja od uczniow wyznaczenia celu danego zadania.

Rozwazmy przyktad: ,Na wycieczk¢ autokarowa ma pojechaé¢ 310
ucznidow. W malym autokarze znajdujg si¢ 32 miejsca siedzace, a w duzym
autokarze sa 52 miejsca siedzace. Ile trzeba zamoéwi¢ autokaréw?” Jest to
problem otwarty, gdyz sytuacja poczatkowa zawiera niezb¢dne dane (liczba
ucznidéw i ilo§¢ miejsc w jednym autokarze) oraz jedna dang niezbedng (licz-
ba miejsc w drugim autokarze). Natomiast cel nie zostal jednoznacznie po-
stawiony i z tego wzgledu mozna ustala¢ odpowiedzi na pytania: ile trzeba
zamowi¢ autokarow duzych?, ile trzeba zaméwi¢ autokaréw matych?

Zarowno uktadanie jak i rozwigzywanie zadan z nadmiarem danych uta-
twia poznawanie struktury zadan i uczy jednoczes$nie sposobow rozwigzywa-
nia zadan problemowych i bezproblemowych. Podkre$lenia wymaga fakt, ze
zadania zawierajgce w swej strukturze zbyt wiele informacji poczatkowych
uczg uczniow sposoboéw eliminowania elementéw zbednych. Jest to bardzo
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cenne w aspekcie metody analizy wartos$ci, ktora w pedagogice nabiera coraz
wigkszego znaczenia.

Zadania z uktadem danych sprzecznych

Zadanie dydaktyczne moze by¢ celowo zle sformutowane w ten sposéb,
aby informacje poczatkowe byly sprzeczne z sobg i wykluczaly si¢ wzajem-
nie. Natomiast cel zadania moze by¢ jasno sformutowany. Zadanie takie nie
ma rozwigzania, co mozna zilustrowaé¢ w nastepujacej sytuacji: ,,W klasie I
bylo 20 uczniéw. Chiopcéw bylo 10, a dziewczynek o 2 wiecej. Ile bylo
dziewczynek w tej klasie?”

Jest to problem poétzamknigty i ma on charakter czgsciowo dywergen-
cyjny, gdyz stwarza on mozliwos¢ skorygowania istniejacych btednych da-
nych w ten sposdb, aby ogdlna liczba uczniow w klasie wynosita 20. Dosto-
sowujac sie do tego ograniczenia uczniowie mogg zaproponowaé dwie ko-
rekty: liczba chtopcow wynosi 9, a dziewczynek jest o 2 wigcej lub liczba
chtopcow wynosi 10 (liczbe dziewczynek mozna obliczy¢).

W praktyce szkolnej czesto mozna zauwazy¢, ze uczniowie przyzwycza-
jeni do rozwigzywania zadan typowych, przejawiajg stereotypowe podejscie
do rozwigzania powyzszego zadania. Geneza btgdu zwykle polega na speku-
latywnym operowaniu danymi liczbowymi tak, aby koniecznie doj$¢ stad do
sugerowanego wyniku. Uktadanie i rozwigzywanie zadan niestandardowych
zawierajacych sprzeczne dane poczatkowe sprzyja poznawaniu struktur
wszelkich innych typéw zadan nie tylko matematycznych.

Zadania z nielogicznym uktadem danych

Zadania tego typu nazywane sg inaczej paradoksami, Postawione cele
okreslaja jednoznacznie wynik koncowy. Jednak ze wzglgdu na nielogiczny
uktad informacji poczatkowych i ich sprzeczny charakter z wysunigtym ce-
lem uniemozliwiajg rozstrzygnigcie sytuacji problemowej. Rozwazmy to na
przyktadzie: ,,W klasie byto 8 chtopcow i 12 dziewczynek. Chtopcy i dziew-
czynki mieli po 8 lat. Ile lat przezyli razem ?”.

Jest to zadanie zbudowane niepoprawnie, mimo ze zawiera wszystkie
dane poczatkowe. Jednak pod wzgledem logicznym zadanie to niema sensu.
Bo co moze znaczy¢ odpowiedz, ze dziewczynki i chtopcy przezyli razem
160 lat? A taki wtasnie wynik podajg uczniowie. Tymczasem zachodzi wat-
pliwos$¢, czy chodzi tu o to, ile lat chodza razem do szkoty, czy tez o to ile lat
miatby jeden cztowiek ,,zyjacy sam” za wszystkich ucznidéw calej klasy. Jesli
chodzi o pierwszy aspekt, to zadanie tego nie wymaga, za$§ drugi aspekt jest
paradoksalny.

Wspolng cechg zadan-paradoksow jest nielogiczny uktad informacji po-
czatkowych. Z tego wzglgdu niemozliwe jest udzielenie jednoznacznych
odpowiedzi na stawiane pytania. Zdarza si¢ tez, Ze po postawieniu tego typu
zadan pojawia si¢ usmiech na twarzy dzieci i pewny okrzyk ,,tego nie da si¢
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rozwigzac”, ,,to zadanie jest zle” itp. A to wtasnie przede wszystkim chodzi.
Sa to pozadane reakcje ucznidw, swiadczace o tym, ze dostrzegli oni struktu-
r¢ problemu i rozstrzygneli pomy$lnie sytuacje problemowa.

W procesie dydaktycznym wskazane jest takze uktadanie przez uczniow
zadan z nielogicznym uktadem danych. W sytuacjach takich uczniowie majg
sposobnos$¢ wykazania si¢ duza i czgsto zabawng pomystowoscia.

Niektore zadania omawianego typu przypominajg w pewnym stopniu
zadania o charakterze probleméw potzamknigtych. Istotna réznica migdzy
tymi dwoma rodzajami zadan polega na tym , ze zadania potzamknigte wy-
magaja uzupehienia brakujgcych danych poczatkowych dowolnie obranymi
wielko$ciami, a zadania z nielogicznym ukladem danych wymagaja okresle-
nia dodatkowych danych poczatkowych — dla osiagnigcia celu. Zadanie
z nielogicznym zestawem danych stanowig tez pewng odmiane¢ zadan z defi-
cytem danych. Okazuje si¢ jednak, Zze po uzupetieniu brakujacych informa-
cji dane zadanie przeksztatca si¢ w zadanie z nadmiarem danych lub w zada-
nie zamknigte.

W kazdym przypadku stosowania zadan zawierajacych btedy, prowadzi
w rezultacie do satysfakcji wérdéd uczniow wskutek dostrzezenia paradoksu
czy absurdu.

W trakcie poszukiwania btedu aktywnos$¢ ucznia ukierunkowana jest
konkretnym zapisem, rysunkiem , tekstem, w ktérym znajduje si¢ blad.
Z jednej strony uczen $ledzi tok rozumowania przestawiony w zadaniu i we-
ryfikuje go wedlug wlasnego uznania. Z drugiej strony za§ czynno$¢ poszu-
kiwania btedu skutecznie wdraza uczniow do samokontroli i autokorekty
w toku uczenia si¢ przez rozwigzywanie problemow. Totez duzg wartosé
dydaktyczng maja czynno$ci uczniéw zwigzane ze sprawdzaniem poprawno-
$ci rozwigzan zadan, wykonywanych zarowno ze wzgledow dydaktycznych
jak i wychowawczych.

Nowe spojrzenie na zadania niestandardowe

Dokonana analiza zadan niestandardowych wskazuje na bogate mozli-
wosci stosowania tego rodzaju zadan w procesie ksztattowania poje¢ 1 umie-
jetnosci praktycznych w toku edukacji szkolnej i ,pozaszkolnej. Zadania nie-
standardowe stanowig specyficzng odmiang¢ zadan typu problemowego, ce-
chujg si¢ nietypowa strukturg w stosunku do zadan stosowanych w nauczaniu
tradycyjnym, stad tez w literaturze spotyka si¢ okreslenie tego rodzaju zadan
jako ,,metodologiczne”. Wyro6znione typy zadan niestandardowych (metodo-
logicznych) posiadaja wysokie walory ksztalcace i moga decydujaco wptynac
na efekty dydaktyczne, zwlaszcza na przyswajanie i utrwalanie wiadomosci
oraz na rozwo0j procesOw analizy, syntezy, uogoélniania i wnioskowania,
a takze na w petni samodzielne rozwigzywanie zadan i probleméw (prostych
i coraz bardziej ztozonych rowniez).
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Systematycznie stosowane zadania niestandardowe wdrazajg ucznidéw
do krytycznej analizy danych oraz do kompleksowego spojrzenia na kazde
zadanie w kontekscie praktycznej sensownosci i poprawno$ci sformutowania.
Wystepuja bowiem dos¢ czgsto w praktyce takie sytuacje, w ktérych bardzo
mate zmiany informacji poczatkowych w bardzo istotnym stopniu wplywaja
na zmiang lub catkowita utrate sensu (zadania czy sytuacji praktycznej).

Pomimo podkreslonych waloréw zadan niestandardowych, w stosowa-
nych obecnie podrgcznikach i materiatach dydaktycznych zadan niestandar-
dowych nie spotyka si¢ prawie wcale. Z tego wzgledu, oprocz zadan goto-
wych nalezy stanowczo wigcej uwagi przywigzywa¢ — ku projektowaniu
zadan niestandardowych opartych na materiale programowym, a przede
wszystkim na zagadnieniach zwigzanych z przezyciami i do$wiadczeniami
uczniéw dzieci w otaczajacej ich rzeczywistosci.

Zadania testowe w procesie ksztalcenia

Wystepuja uzasadnione potrzeby opracowywania i traktowania zadan te-
stowych dla celéw dydaktycznych, a nie tylko dla celow kontrolnych.
W praktyce edukacyjnej testy szkolne i testowanie przybierajg niepokojace,
nawet dos¢ znaczne rozmiary, gtéwnie dla celdéw kontrolnych i egzaminacyj-
nych, podczas gdy w procesach edukacyjnych jest ich niewiele, czy wrecz
wecale nie znajduja zastosowania. Ograniczanie testow do kontroli i oceniania
sprowadza si¢ do tzw. testomanii prowadzi do wielu rozczarowan wsrdd
uczniéw i ich rodzicow. Jesli w toku edukacji uczniowie mato maja okazji do
uczenia si¢ przez rozwigzywanie wielorakich rodzajow zadan testowych,
trudno bedzie uzyskiwa¢ uczniom wysokie notowania podczas przeprowa-
dzanych egzamindw testowych. Wskazujg na to miedzy innymi niskie wyniki
stwierdzane podczas sprawdziandw diagnostycznych w klasie VI, a takze
w klasie III gimnazjum (oraz na egzaminach dojrzatosci).

Praktyka szkolna dostarcza wiele dowodow wskazujacych na nieporad-
nos$¢ ucznidw w rozwigzywaniu testow. Prowadzone przeze mnie obserwacje
procesu dydaktycznego na lekcjach wykazata niepokojaco niskg skutecznosé
rozwigzywania przez uczniow zadan testowych. Czesto uczniowie, ktorzy
byli aktywni na zajeciach lekcyjnych i osiagali wysokie wyniki w nauce, nie
radzili sobie w sytuacji nowej, jakg byta dla nich ,,zaskakujaca” lista zadan
testowych. Nasuwa si¢ pytanie: co moze by¢ przyczyng tego niepokojacego
zjawiska pedagogicznego? Nie wnikajac do szczegotowej analizy tego za-
gadnienia.

Przez zadania testowe rozumiemy taki rodzaj zadania, ktérego konstruk-
cja oparta jest na zasadach tworzenia testu. Do rozwigzywania zadan testo-
wych nalezy przygotowac uczniow stopniowo juz w klasach poczatkowych.
Przygotowanie dzieci do sytuacji ,,testowej” powinno odbywaé si¢ przede
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wszystkim poprzez czeste rozwigzywanie zadan typu testowego w procesie

nauczania — uczenia si¢ w klasie. Potwierdzity to badania prowadzone pod

moim kierunkiem miedzy innymi przez H. Jurczynskg i U. Madajczak™.
Kryterium podziatu zadan testowych okreslone jest w zasadniczy sposob

przez rodzaj czynnosci wykonywanych przez ucznidw w czasie rozwigzywa-

nia tych zadan. Wyr6zniamy dwa rodzaje zadan testowych:

—  zadania otwarte, w ktorych uczen samodzielnie formuluje odpowiedz,

—  zadania zamknigte, w ktorych uczen wybiera jedna lub wiecej odpowie-
dzi prawidtowych sposrod odpowiedzi podanych w tekscie zadania®.

Do zadan otwartych zaliczamy zadania zawierajace luke do wypehienia
oraz zadania wymagajace krétkich odpowiedzi.

Do zadan zamknigtych za$ mozna zaliczy¢: zadania wyboru, zadania
doboru, zadania typu prawda — falsz oraz zadania na porzadkowanie.

Zadanie zamknigte zbudowane jest z trzonu (zawierajacego dane infor-
macje) oraz odpowiedzi do wyboru. Wérdéd odpowiedzi jest co najmniej jed-
na odpowiedz prawidlowa, a takze jeden lub wigcej tzw. dystraktorow, czyli
odpowiedzi nieprawidlowych.

Przejdzmy teraz do omowienia poszczegdlnych rodzajow zadan teksto-
wych w zakresie nauczania poczatkowego matematyki.

Typy testowych zadan edukacyjnych
Ze wzgledu na zréznicowang strukture¢ zadania testowe, podobnie jak
inne zadania, mozna klasyfikowa¢ pod wzgledem posiadanej cechy. Z tego
wzgledu zadania testowe mozna podzieli¢ na nastepujace grupy:
—  zadania z luka,
—  zadania wymagajace krotkiej odpowiedzi,
—  zadania na wybieranie odpowiedzi (jedno lub wielokrotne),
—  zadania na dobieranie odpowiedzi (jedno- lub wielokrotne),
—  zadania na porzagdkowanie odpowiedzi,
—  zadania typu ,,prawda — falsz”.

Dokonamy teraz krotkiej charakterystyki wyréznionych rodzajéw zadan.
Zadania z lukg

Zadanie z lukg wymaga od ucznia uzupetnienia fragmentu tekstu, ktory
moze przybiera¢ forme¢ stowng, symboliczng, graficzng lub tez mieszang

32 H. Jurczynska, Rola testéow w zindywidualizowanym nauczaniu matematyki w klasach
poczgtkowych, praca magisterska. Kalisz 1981; U. Madajczak, Wielostronne aktywizowanie
uczniow w nauczaniu poczqtkowym matematyki, praca magisterska, Kalisz 1981.

33 Zob. np. B. Niemierko (red.), ABC testéw osiggnie¢ szkolnych, WSiP, Warszawa: 1975;
Z. Szurig, Konstrukcje testow i sprawdzianéw z matematyki, WSiP, Warszawa: 1978.
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(np. stowno-graficzng). Uzupetnieniem moze by¢ pojedyncze stowo, symbol,

liczba, rysunek-graf, kilka stow lub znakow.

Zadania z lukg ograniczaja w znacznym stopniu strat¢ czasu na przepi-
sywanie przez uczniéw tekstow zadan. Ponadto sg tatwe dla dokonywania
korekty przez samego ucznia czy tez nauczyciela. Moga by¢ one réznego
stopnia trudnosci, w zaleznosci od kategorii wymagan na danym poziomie
edukacji ucznia. Oto kilka uwag jako dyrektyw metodycznych, odnoszacych
si¢ do uktadania tego rodzaju zadan:

1. Nie konstruowaé zbyt szerokiej luki, ktéra daje si¢ bardziej lub mniej
poprawnie wypehia¢ na wiele sposobow.

2. Stosowac rowniez gotowe zdania z podrecznika do uzupetnienia, pamig-
tajac jednak o tym, ze zbyt czeste stosowanie ich moze umozliwi¢ ucz-
niom uzupehianie luk przez zapamigtanie jego tekstu bez zrozumienia.

3. Zwraca¢ uwagg na poprawnos¢ budowy zdan pod wzgledem logicznym
1 gramatycznym.

4. Nie umieszcza¢ luki na poczatku lub w pierwszym czlonie zdania, gdyz
moze to u ucznia wywota¢ stan niepewnosci i wielokrotnego czytania
zadania.

5. W zdaniach pojedynczych lub ztozonych podrzednie umieszcza¢ w za-
sadzie nie wiecej niz jedng luke.

Najwigksza trudnos¢ w konstruowaniu zadan z luka stanowi zapewnie-
nie jednoznaczno$ci i kategorycznos$ci polecenia zadania. W zadaniu powin-
no by¢ wyraznie zaznaczone, czy chodzi o uwzglednienie wszystkich mozli-
wosci, czy tez tylko o czes¢.

Zadania testowe wymagajqce krotkiej odpowiedzi

Rozwigzanie zadania krotkiej odpowiedzi polega na odnalezieniu pewnych
brakujacych danych (aby zdanie bylo prawdziwe), badz tez na uzasadnieniu
w formie krotkiej formuty. W pierwszym przypadku mamy do czynienia z tzw.
zadaniami na odnajdywanie, a w drugim z zadaniami na ,,dowodzenie”.

Zadania na odnajdywanie przybieraja czegsto forme¢ pytania. W formie
pisemnej uczen wykazuje jednocze$nie umiejetnos¢ symbolicznego zapisu,
a w formie ustnej — umiejetnos¢ stownego opisania uzytego symbolu, uzywa-
jac znanych okreslen np. ,.kreska”, ,,0dja¢” lub ,,minus”, badz tez ,,podzieli¢”
lub ,,dwukropek™. Zadania na odnajdywanie moga zredagowane by¢ zard6wno
w formie pytan, jak i w formie polecen. Typowym przyktadem zadania na
odnajdywanie typu polecenia jest zadanie: ,,Wymieni¢ liczby, ktore sg mniej-
sze od 7”.

Stosunkowo rzadziej, lecz systematycznie w toku nauczania czynno-
sciowego powinny wystepowaé zadania drugiego rodzaju na dowodzenie
i uzasadnianie. Chodzi o to, aby uczniowie byli konsekwentnie wdrazani do
uzasadniania swoich sagdow. W tym celu postugujemy si¢ dwoma rodzajami
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zadan: z uzyciem pytan ,,dlaczego?”, ,,jak to wyjasni¢?” lub z uzyciem pole-
cen ,,uzasadnij to”, ,,wyjasnij” itp. Wymagamy przy tym, aby odpowiedzi
uczniow byly faktycznie krotkie.

Zadania krotkiej odpowiedzi , ktore nalezg do klasy zadan otwartych, sa
stosunkowo tatwe do konstruowania, gdyz sa one najbardziej podobne do
zadan zamieszczanych w podrecznikach. Nalezy przy tym zwraca¢ uwage na
wybor miejsca, w ktorym podane jest polecenie zadania. Okre$lenie tego, co
jest wielkoscig szukang juz na poczatku zadania powoduje ukierunkowanie
ucznia w czytaniu dalszej czgsci zadania, co nie jest bez znaczenia w procesie
ksztaltowania kompetencji uczniéw do samodzielnego podejmowania decyzji
w sytuacjach zadaniowych.

Zadania testowe wymagajgce wyboru
Zadanie wyboru wymaga od ucznia wybrania odpowiedzi poprawnej
(jednej lub wiecej) sposrod kilku odpowiedzi podanych. Sktada si¢ ono
z tzw. trzonu oraz kilku wariantow odpowiedzi (tzw. dystraktorow lub ina-
czej alternatow) o tej samej wiasnosci, ze potaczenie trzonu z kazdym z al-
ternatow z osobna daje zdanie poprawnie zbudowane pod wzgledem grama-
tycznym i przyjmujgce warto$¢ logiczng prawdy lub fatszu.
Ze wzgledu na liczbe odpowiedzi prawidtowych, zadania wyboru mozna
klasyfikowa¢ na:
1) zadania z doktadnie jedna odpowiedzig prawidlowg (tzw. zadania wybo-
ru jednokrotnego),
2) zadania zawierajgce wigcej niz jedng odpowiedz poprawng (tzw. zadania
wyboru wielokrotnego),
3) zadania posiadajace wigcej niz jedna odpowiedz prawidlowa, lecz in-
formujace o ilosci tych odpowiedzi (przy czym w szczegdlnych przy-
padkach wszystkie proponowane odpowiedzi mogag by¢ niepoprawne).

Zadania drugiego rodzaju sg stosowane do$¢ rzadko, gdyz podanie ilosci
poprawnych rozwigzan ma charakter wskazowki znacznie ulatwiajacej roz-
wigzanie. Zadania dwu pozostatych rodzajow majg podobng strukture, lecz
roznig si¢ liczbg btednych odpowiedzi (dystraktordéw).

Trudnos$¢ zadania wyboru jest regulowana zarowno przez sformutowa-
nie trzonu, jak i przez dobor dystraktorow. Wystepuje tu zalezno$¢ — im
mniej zréoznicowane sg warianty odpowiedzi do wyboru, tym dane zadanie
jest trudniejsze. Zauwazono rowniez, ze im wigcej jest dystraktorow, tym
mniejsze szanse ma uczen na odgadywanie przypadkowe. Z tego wzgledu
w edukacji poczatkowej dzieci w zadaniach wyboru powinni§my stosowac
najpierw 2 odpowiedzi do wyboru, a w pdzniejszym okresie mozemy ich
liczbe stopniowo zwigksza¢ do 3-4. Jest to podyktowane tym, ze dzieci napo-
tykaja na trudnosci w ogarnianiu tresci calego zadania i rozwazaniu jedno-
czes$nie wszystkich odpowiedzi podanych do wyboru. W poczatkowym okre-
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sie stosowania wobec dzieci tego typu zadan mozna spotka¢ przypadkowe

wybory odpowiednie i niekiedy spora liczbe btedéw popeinianych nawet

przez dzieci, legitymujace si¢ szerokim zakresem wiedzy i umiejetnosci.

Konstruowanie zadan wyboru jest dos¢ ztozone, a w szczegolnosci nie-
latwe jest konstruowanie dystraktoréw. Latwiej jest natomiast zamienié¢ za-
danie wyboru na inne formy. Natomiast o wiele trudniejszym jest operacja do
niej odwrotna — wymagajaca sformutowania trzonu na podstawie posiadane;j
listy dystraktorow.

Zwrécimy teraz uwage na kilka zasad odnoszacych si¢ do konstruowania
zadan testowych na wybieranie poprawnej odpowiedzi (jednej lub wigcej):

1. Zwraca¢ uwage na zrozumiate ujgcie trzonu zadania.

2. W doborze tresci zadan unikaé schematyzmu.

3. W odpowiedziach wariantowych nie ujmowaé tresci wspolnych, ktére
powinny by¢ zawarte w trzonie zadania.

4. Redakcja wariantowych odpowiedzi powinna by¢ rzeczowa, niebanalna
oraz zrozumiata.

5. W konstruowaniu zadan testowych na wybieranie odpowiedzi (podobnie
jak innych zadan) nalezy kierowac si¢ stopniem przygotowania uczniow,
dla ktorych zadania te sg przeznaczone (wczesniej powinny by¢ stoso-
wane w procesie ksztalcenia, aby w konsekwencji nie stanowity zasko-
czenia podczas testowania na etapie kontroli czy sprawdzianow egzami-
nacyjnych).

6. Prawidlowe odpowiedzi do wyboru umieszcza¢ réwnomiernie na roz-
nych pozycjach (odpowiedz poprawna zazwyczaj spotyka si¢ na pozycji
trzeciej, a najrzadziej na pierwszej)

Zadania testowe na dobieranie odpowiedzi

W tresci tego rodzaju zadania podane sg dwa zbiory: zbidr hasel i zbior
odpowiedzi. Elementy tych zbioréw ustawione sg najczg¢sciej w dwoch ko-
lumnach. Zadanie tego typu wymaga od ucznia przyporzadkowania nazwy,
wyrazenia, symbolu lub grafu z jednej kolumny do odpowiedniego elementu
drugiej kolumny. Jezeli kolumna haset sktada si¢ z 2 elementow, a kolumna
odpowiedzi z 3 elementow, to zadanie takie wymaga od ucznia trzykrotnego
wybierania sposrod trzech podanych alternatow. Lacznie uczen ma do wyko-
nania 6 wariantow zadan (stanowi o tym iloczyn 2 trzonow i 3 dystraktorow,
czyli 2 razy po 3).

Wsrod zadan na dobieranie wyr6zni¢ mozna dwie wersje zadan: a) w ktd-
rych liczba hasel i odpowiedzi sg rdzne oraz b) w ktorych liczba odpowiedzi
jest wieksza przynajmniej o jeden od liczby haset.

Biorac pod uwage mozliwosci dokonywania przyporzadkowan, mozemy
wyréznié trzy przypadki:
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— kazdemu hastu moze by¢ przyporzadkowana tylko jednego hasta, przy
czym kazdym dwom ro6znym hastom moga by¢ przyporzadkowane te
same odpowiedzi (sg to zadania na dobieranie jednokrotne),

—  kazdemu hastu odpowiada doktadnie jedna odpowiedz, jednak kazdym
dwom roznym hastom przyporzadkowane sg rézne odpowiedzi (przypo-
rzadkowanie réznowartosciowe),

—  kazdemu hastu moze odpowiada¢ wigcej niz jedna odpowiedz lub tez
nie odpowiada zadna (przyporzadkowanie wielowarto$ciowe — zadania
na dobieranie wielokrotne).

Zadania na dobieranie posiadaja wigc bardziej rozwinigta strukture ani-
zeli zadania na wybieranie odpowiedzi (w ktérych wystepuje tylko jeden
trzon). Dzigki takiej konstrukcji zadan typu na dobieranie odpowiedzi jest
wigksze bogactwo i1 urozmaicenie form sytuacji zadaniowych, przy czym
dang umiejetno$¢ mozna rozwija¢ bardziej wszechstronnie, anizeli w przy-
padku zadan na wybieranie odpowiedzi.

W przypadku, gdy liczba trzonéw i liczba dystraktoréow sg sobie réwne,
uczen moze odczuwac¢ mniejszg trudno$¢ w jego rozwigzywaniu, gdyz ostat-
nie przyporzadkowanie otrzymuje si¢ niejako w sposob automatyczny. Ozna-
cza to, ze zadania, w ktorych liczba hasel przewyzsza liczbe odpowiedzi sg
trudniejsze 1 zwykle przedstawiajg one wyzsze wartosci dydaktyczne.

Wskazane jest wigc stosowanie w procesie ksztatcenia na lekcjach i w cza-
sie wolnym od nauki zadan na dobieranie o krotkich odpowiedziach oraz
zadan, ktore korzystnie wptywaja na ksztaltowanie u ucznia umiejetnosci
podejmowania decyzji w sytuacjach zamknigtych.

Konstruujac zadania na przyporzadkowanie, kierujemy si¢ w duzej mie-
rze wskazaniami odpowiednimi dla zadan wyboru, a mianowicie:

— zadanie na przyporzadkowanie wielowarto§ciowe odpowiada uktadowi
zadan wyboru z nieokreslong liczbg odpowiedzi prawidtowych,

— zadanie na przyporzadkowanie funkcyjne jest odpowiednikiem uktadu
niezaleznych zadan wyboru z doktadnie jedng odpowiedzig prawidlows,

— zadanie na przyporzadkowanie réoznowartosciowe jest réwnowazne ukta-
dowi zaleznych zadan wyboru z doktadnie jedng odpowiedzig prawidtowa.

Zaleznos$¢ zadan rozumiemy w ten sposob, ze kazde odpowiednie przy-
porzadkowanie odpowiedzi dla danego hasta powoduje zmniejszenie o jeden
liczby odpowiedzi branych pod uwage przy kolejnych przyporzadkowaniach
do pozostatych haset.

Podkreslenia wymaga to, ze swoistym elementem odnoszacym si¢ do
zadan na dobieranie jest dobdr i uporzadkowanie haset. Zadania te odnosza
si¢ tylko do tresci pod pewnym wzgledem jednorodnym.
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Zadania testowe na porzqdkowanie

Juz z samej nazwy wynika, ze rozwigzywania tego rodzaju zadania po-
lega na porzadkowaniu elementéw danego zbioru skonczonego. Doktadne
uporzadkowanie elementéw w danym zbiorze jest mozliwe wtedy, gdy
w tym zbiorze jest okre§lona relacja porzadkujaca (spdjna, antysymetryczna
i przechodnia).

W praktyce szkolnej na szczeblu klas poczatkowych najczesciej mamy
do czynienia z porzadkowaniem w kolejnosci rosngcej (relacja mniejszosci)
lub malejacej (relacja wigkszos$ci).

Rozrozniamy trzy rodzaje zadan, a mianowicie na porownywanie dwoch
obiektow, na porzadkowanie co najmniej trzech elementow danego zbioru
oraz na rozmieszczanie obiektow.

Zadania testowe typu ,,prawda — fatsz”

Zadania typu prawda — falsz stanowig szczegdlng odmiang zadan wybo-
ru i wymagaja od ucznia rozstrzygni¢cia, czy spetnia ono okreslony warunek,
czy tez nie spetnia go. Warunek ten jest najczgsciej wspolny dla kilku zadan
i dotyczy zwiazku zawartej prawdy (falszu) z innym okresleniem, przedmio-
tem lub sytuacjg. Odpowiadajac na zadanie typu prawda — falsz, uczen wska-
zuje ,,tak” lub ,,nie”.

Mimo do$¢ prostej formy zadan typu ,,prawda — fatsz”, konstruowanie
ich wymaga od nauczyciela gruntownego przygotowania merytorycznego
i metodycznego, a takze znajomosci ucznia. Nalezy zwracaé baczng uwage
na to, aby sformutowania ogoélne byly precyzyjne i jednoznaczne i nie ukry-
waly fatszywych zatozen. Moze bowiem zdarzy¢ si¢, ze wbrew intencjom
nauczyciela najzdolniejsi uczniowie wykrywaja niescisto$ci i odpowiadaja
przeczaco. Na przyklad w zadaniu wymagajacym rozstrzygnigcia co do pra-
widlowosci zdania: ”Réznica dwoch niekolejnych liczb jest liczba parzysta”
— uczen moze odpowiedzie¢ zaréwno twierdzaco, jak i przeczaco. Powodem
tego jest niezbyt jasne znaczenie stowa ,,niekolejnych”.

W celu ograniczenia niekorzystnego wptywu czynnika ogélnego kryty-
cyzmu ucznia na wyniki rozwigzywania zadan typu ,,prawda — falsz”, nalezy
szczegblnie zadbac o jasnos¢ sformutowan twierdzacych i mozliwe odpowie-
dzi poddawac probie watpienia. Mozna to uczyni¢ przez wysunigcie lub oba-
lenie wszystkich mozliwych zastrzezen wobec nich.

Do najczesciej spotykanych bledow w konstruowaniu zadan ,,prawda —
falsz” mozna zaliczy¢:

1. Niescisto$¢ zwrotow, prowadzaca do przyjmowania przez uczniow do-
datkowych zatozen.

2.  Umieszczanie w zadaniu utajonego zagadnienia, ktdre moze wywotaé
wtdrne watpliwos$ci po stronie ucznia.

3. Niejednoznacznos$¢ okreslen i twierdzen, co powoduje uznawanie ich za
prawdziwe i fatszywe — w zaleznosci od sposobu zrozumienia.
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4. Dostowne ,przepisywanie” zadan z podrecznika, przez co zadanie
przyjmuje charakter pamigciowy.

5. Systematyczne dominowanie zdan fatszywych nad liczbg zdan praw-
dziwych.

6. Stosowanie wyrazu ,,nie” w zadaniu, co w potgczeniu z odpowiedzig
,»hie” daje zaprzeczenie podwojne.

7.  Wystepowanie ukrytych wskazoéwek rozwigzania takich jak:
—  wyrazy ,kazdy”, ,,zawsze”, itp. uzyte sg w zdaniach falszywych,
—  wyrazy typu ,,istnieje”, ,,moze by¢” itp. uzyte sa zawsze w zdaniach

gloszacych prawde.

Z poczynionych przez nas rozwazan wynika réwniez, ze zadania typu
rozstrzygnigcia czy to prawda, czy falsz powinny by¢ konstruowane w roz-
nych nieszablonowych formach oraz liczba zadan fatszywych i prawdziwych
nie powinna by¢ zbyt duza. Nalezy przy tym zachowa¢ odpowiednie propor-
cje migdzy tymi dwoma rodzajami zadan — co do ich wartosci logicznej. Pod-
stawowa wadg zadan omawianego typu jest podatno$¢ sugestywnego odgad-
nigcia odpowiedzi przez uczniow. Z tego wzgledu w sytuacji dydaktycznej,
w ktorej znajdujg zastosowanie zadania testowe typu ,,prawda — fatsz”, nau-
czyciel powinien wymaga¢ od uczniéw uzasadnienia wybranych przez nich
odpowiedzi.

Przydatnosé¢ dydaktyczna zadan testowych

Przeprowadzona analiza zadan testowych doprowadza nas do przekona-
nia o stusznos$ci i celowosci wigczenia tych zadan do procesu ksztattowania
kompetencji ucznidow na wszystkich szczeblach edukacji — takze propedeu-
tycznie w edukacji poczatkowej dzieci. Zwro¢my jeszcze uwage na zalety
1 wady zadan testowych. Zadania testowe cechujg si¢ czesto strukturg otwartg
lub czesciowo otwartg (pototwartg) i dlatego w procesie ksztalcenia i wy-
chowania mogg wypeia¢ donioste funkcje, gdyz:
1) wyzwalajg samodzielno$¢ i pomystowo$¢ uczniow,
2) ucza formutowac mysli ucznidéw,
3) nie zawieraja zadnych sugestii co do sposobu rozwigzania,
4) sa stosunkowo tatwe do skonstruowania.

Natomiast zadania testowe o charakterze zadan zamknictym cechujg si¢
nastepujacymi zaletami:
1) wymagaja od ucznia podjgcia decyzji wywotujac pozadane procesy my-
Slowe,
2) uczg wartosciowania wybranych wariantow odpowiedzi,
3) s3 wygodne do oceniania wedtug obranego kryterium.
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Zadania testowe majg tez sporo wad, do ktorych mozemy zaliczy¢:

— uczen przeznacza zbyt wiele czasu na formutowanie odpowiedzi w za-
daniach o charakterze otwartym,

—  ze wzgledu na wielorako$¢ sformutowan uczniéw i zawartych w nich
niescistosciach, zadania otwarte nastreczajg nauczycielom trudnosci
w dokonywaniu korekty,

—  stwarzaja sposobno$¢ do bezmyslnego zgadywania odpowiedzi przez
uczniow,

— nie ukazuja sposobu, jaki uczen zastosowal do rozwigzania zadania
(szczegolnie zamknigtego),

—  stwarzajg trudnosci w konstruowaniu zadan zamknigtych na szczeblu
edukacji poczatkowej dzieci.

Nalezy jednak stwierdzi¢, ze zadania testowe o charakterze zadan za-
mknietych sa zwykle tatwiejsze dla ucznia, bioragc pod uwage zapamigtane
wiadomosci, lecz stwarzajg zarazem nauczycielowi duze mozliwosci w za-
kresie sprawdzania umiej¢tnosci poslugiwania si¢ wiadomosciami przez
uczniow.

Na zakonczenie tego podrozdziatu zwrdcimy nasza uwage na zasady,
ktore powinny by¢ przestrzegane w konstruowaniu zadan testowych:

— zadanie musi mie¢ jasno okreslony cel dydaktyczny tak, aby kazdy
uczen w czasie jego rozwigzywania potrafit wykonac te czynnosci, ktore
sa wymagane przez program ksztatcenia (podstawy programowe),

—  bezwzglednie zadanie musi by¢ poprawnie sformutowane pod wzgledem
merytorycznym,

— pytania i polecenia w zadaniu musza by¢ precyzyjne, jednoznaczne
i zrozumiate dla kazdego ucznia,

—  zadanie nie powinno zawiera¢ ukrytych wskazéwek i zbednych informacji,

— redakcja zadania powinna by¢ poprawna i przystgpna pod wzgledem
jezykowym.

Zadania testowe powinny uzupelniaé si¢ nawzajem z innymi rodzajami
zadan, tworzac wzglednie optymalng strukture dydaktyczng.

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, ze zadania typu testowego winny sta-
nowczo w szerszym zakresie i stopniu znalez¢ swoje zastosowanie w ksztal-
towaniu kompetencji uczniow okreslonych podstawami programowymi. Nie
nalezy ich w zadnym przypadku przeceniac i fetyszyzowaé. Wobec szerzacej
si¢ fali tzw. testomanii tym bardziej nalezy wigksze znaczenie nada¢ zada-
niom testowym dla celow edukacyjnych, a w mniejszym stopniu dla celow
kontrolnych i1 kwalifikowania wiedzy uczniow na wszystkich szczeblach
edukacji. Systematyczne i konsekwentne stosowanie zadan testowych w pro-
cesie ksztalcenia stanowi istotny warunek skutecznego przygotowania
uczniéw do kontrolnych badan testowych.
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Zadania-¢wiczenia w ksztaltowaniu kompetencji uczniéw

Cwiczenie jest rodzajem aktywnosci cztowieka polegajacym na wyko-
nywaniu (rozwigzywaniu) okreslonego ciggu zadan i majgcym na celu
usprawnienie oraz utrwalenie okreslonej wiadomo$ci lub umiejgtnosci.
Z tego wzgledu mowi si¢ czesto ,,cwiczenia” (w liczbie mnogiej), gdyz jedno
zadanie zwykle nie wystarcza do wyrobienia danej sprawno$ci. Oczywiscie,
jak w kazdym zadaniu , tak i w kazdym ¢wiczeniu wystepuje okre§lona stra-
tegia dziatania aktywnego podmiotu.

Zadania-¢wiczenia, ze wzgledu na swoj charakter, znajdujg zastosowa-
nia w roéznych ogniwach procesu dydaktycznego, zwlaszcza w ogniwach
utrwalenia oraz ksztaltowania umiej¢tnosci i nawykéw. W odniesieniu do
ksztaltowania kompetencji matematycznych dziecka w toku edukacji wcze-
snoszkolnej Z. Cydzik wyroznita nastepujace rodzaje zadan-cwiczen:

1) zadania-¢wiczenia doprowadzajace do zrozumienia zalezno$ci wzajem-
nie odwrotnych migdzy dziataniami logicznie pokrewnymi,

2) zadania-¢wiczenie udostgpniajgce uczniom zrozumienie tresci porow-
nywania réoznicowego,

3) zadania-¢wiczenia umozliwiajgce uczniom zrozumienie poroéwnywania
ilorazowego,

4) zadania-¢wiczenia ulatwiajace abstrahowanie i uogoélnianie podstawo-
wych pojec,

5) zadania-¢wiczenia ukazujace uczniom strukture prostych zadan teksto-
wych,

6) zadania-¢wiczenia uzmystawiajace uczniom strukturg ztozonego zadania
tekstowego i1 genez¢ odpowiadajacej jego strukturze matematycznej
formuty z nawiasami®*.

Zadania typu ¢wiczeniowego mozna klasyfikowaé wedlug réznych kry-
teriow — w zaleznosci od celu i charakteru ksztalttowanych sprawnosci, jakie
one wyrabiaja. Istotng sprawg w edukacji jest konstruowanie zestawow zadan
¢wiczeniowych przez nauczycieli (takze przez autoréw podrecznikéw szkol-
nych), dostosowanych do mozliwosci oraz potrzeb zdiagnozowanych po-
szczegodlnych uczniow.

Rodzaje zadan, ktore byty przedmiotem analiz w poprzednich podroz-
dziatach, w pelnym zakresiec mogg mie¢ réwniez charakter ¢wiczeniowy.
Z tego wzgledu dokonamy teraz uzupeinienia dotychczasowych rozwazan
w aspekcie zadan typu ¢wiczeniowego.

W tym celu za kryterium podziatu zadan-éwiczen przyjmujemy forme
przedstawienia, wynikajace ze struktury jezyka. Jak juz wczesniej zostato
podkreslone, tre$ci ksztalcenia mogg by¢ wyrazone w formie enaktywnej

3* 7. Cydzik, Podrecznik jako czynnik dydaktyczny w rozwigzywaniu zadan tekstowych,
,Zycie Szkoty” 1966, nr 6.
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(manipulacyjnej), badz w graficznej, czy tez w formie symbolicznej (abstrak-
cyjnej). Na tej podstawie mozna wyrdzni¢ nastgpujace rodzaje zadan-Cwi-
czen:

1) ¢wiczenia manipulacyjne (praktyczne),

2) ¢wiczenia graficzno-symboliczne,

3) ¢wiczenia na rozwigzywanie zadan z trescia,

4) (¢wiczenia na uktadanie zadan (tekstowych i beztekstowych),

5) ¢wiczenia na przeksztatcenie zadan (tekstowych i beztekstowych).

Wyrdznione zadania typu ¢wiczeniowego odpowiadajg etapom pozna-
nia, o ktérych byta mowa w poprzednich podrozdziatach. Cwiczenia manipu-
lacyjno-praktyczne odnoszg si¢ do etapu poznania poprzez konkretne czyn-
nosci uczniéw, ¢wiczenia konkretno-obrazowe i graficzne zwigzane s3
z formg ikoniczng, oparta na wykorzystaniu srodkow wizualnych i graficz-
nych, a kolejne wyrdznione rodzaje ¢wiczen polegajace na ukladaniu, roz-
wigzywaniu i1 przeksztatcaniu zadan, powigzane sg z rozwijaniem pojec oraz
myslenia abstrakcyjnego.

Cwiczenia manipulacyjno-praktyczne

Zgodnie z podstawami programowymi nauczanie poszczegolnych
przedmiotéw powinno opiera¢ si¢ na powigzaniu ksztatcenia teoretycznego
z ksztatlceniem praktycznym. Wymaga to rozwigzywania odpowiednio do-
branych i zarazem interesujagcych ucznia zadan zaczerpnigtych takze z ota-
czajacej rzeczywistosci. Stopniowo nalezy przechodzi¢ od zadan (proble-
moéw) przedstawionych konkretnie i rozwigzywanych migdzy innymi poprzez
manipulowanie konkretnymi obiektami, do zadan (problemoéw) sformutowa-
nych z uzyciem abstraktow (pojgc i symboli).

Wymaga si¢ , aby wszelkie pojecia byty ksztattowane w toku Swiadome;j
dziatalno$ci ucznidw. Nie nalezy wiec podawac gotowych schematdéw poste-
powania, ktore uczen miatby opanowac przez wielokrotne powtarzanie i ¢wi-
czenie, ani tym bardziej wymaga¢ uczenia si¢ na pami¢¢ jakichkolwiek
praw>. Z tego wzgledu odpowiednia range nalezy nada¢ éwiczeniom mani-
pulacyjnym i praktycznym z uzyciem odpowiednich przedmiotow i srodkéw
dydaktycznych. Szczegdlne znaczenie majg pomoce naukowe, ktoére powinny
by¢ dostepne dla kazdego ucznia w toku lekcji. Czes¢ z tych srodkow powin-
na by¢ zakupiona, a cz¢$¢ moze by¢ wykonana w szkole.

W toku ¢wiczen z zastosowaniem $rodkow dydaktycznych stanowiacych
wyposazenie kazdego ucznia, mogg by¢ utrwalone umiej¢tnosci nabyte przez
nich poprzez rozwigzywanie rdznych typow zadan, uprawianie gier, dziatanie
praktyczne itp.

Szczegblnie cenng odmiang ¢wiczen stanowig ¢wiczenia praktyczne,
ktore zwigzane sg z zastosowaniem tresci ksztalcenia szkolnego w zyciu co-

#70b. np. Program nauczania poczgtkowego, WSiP, Warszawa: 1983, s. 53.
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dziennym ucznia. Do nich mozemy zaliczy¢: liczenie pieniedzy w jezyku
polskim lub obcym, podobnie tez w danym jezyku mozna nazywaé uzywane
na co dzien przedmioty czy wykonywane czynnosci, jak: odczytywanie dat,
odczytywanie wskazan zegara, dokonywanie pomiarow, sporzadzanie albu-
moéw itp. Cwiczenia tego rodzaju powinny by¢ wplatane w materiat podsta-
wowy edukacji szkolnej, a wigc ¢wiczenia w jak najwyzszym stopniu winny
wigza¢ elementy teoretyczne z praktycznymi.

Zadania praktyczne, ktore nawigzuja do czgsto spotykanych sytuacji zy-
ciowych, mogg zawiera¢ elementy niespodzianek i dlatego wtasnie mogg by¢
przez ucznidow ,Jubiane”. Ksztalcagce wartosci przemawiajg za tym, aby ta-
kich zadan organizowa¢ mozliwie jak najwiecej w procesie dydaktycznym
realizujgc jednocze$nie materiat programowy zgodny z postanowieniami
podstaw programowych.

Cwiczenia konkretno-obrazowe i graficzne

W zyciu codziennym do$¢ czgsto stosowane sg schematy graficzne.
W nauczaniu spetniajg one role $rodkow pogladowych dla przedstawienia
danej sytuacji. Dzigki tym $rodkom mozliwe bylo urozmaicenie ¢wiczen
obok tradycyjnych tzw. przyktadow. Wymienimy w tym miejscu chociazby:
— schematy na tablicy interaktywnej,
— tabele rozgrywek sportowych,
— harmonogramy dziatan w organizacjach szkolnych,
— kalendarze skrocone,
— sieci dzialan,
— struktury organizacyjne instytucji lokalnych itp.

Réznorodne schematy graficzne odpowiadajace okreslonym pojeciom
maja duze znaczenie dydaktyczne. Uczniowie, zwlaszcza dzieci szybko nu-
dzg si¢ w przypadku postugiwania si¢ monotonnie jednym przedmiotem
(srodkiem dydaktycznym) przez diuzszy czas. Z tego wzgledu wskazane jest
stosowanie urozmaiconych reprezentacji graficznych dla ilustracji podobnych
zagadnien rozwazanych na réznych lekcjach. Przez poréwnywanie réznych
sposobow przedstawiania danego pojecia tatwiej jest uczniom zrozumie¢, co
jest istota danego zagadnienia. Stopniowo w miar¢ ,,automatyzowania” si¢
okreslonych umiejgtnosci uczniowie bgda korzysta¢ ze schematow graficz-
nych w coraz mniejszym stopniu — az do catkowitego zrezygnowania z nich.

Cwiczenia — zadania tekstowe

W nauczaniu niemalze wszystkich przedmiotow zadania tekstowe sta-
nowig bardzo warto$ciowy $rodek ksztattowania poje¢ i umiejetnosci. Weze-
$niej zwrdcilismy juz uwage na to, ze nie kazde zadanie tekstowe jest zada-
niem problemowym. W odréznieniu od zadan problemowych, ktorych roz-
wigzanie wymaga pokonania pewnej trudnosci oraz wzbogacenia wiedzy,
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zadania tekstowe wymagaja od ucznia przypomnienia odpowiednich sposo-
boéw rozwigzywania i wyboru jednego (lub kilku) z nich dla osiagnigcia po-
stawionego celu. W tym rozumieniu zadania tekstowe moga wypetnia¢ funk-
cje ¢wiczeniowe. Mowiac o ¢wiczeniach w formie zadan tekstowych mamy
na uwadze poznawanie struktury oraz rozwijanie umiej¢tnosci rozwigzywa-
nia zadan przez ucznidow, ktére sa nieodzowne w rozwigzywaniu zadan typu
problemowego. W praktyce za$ powszechnie stwierdza si¢, ze nie wszyscy
uczniowie potrafig samodzielnie rozwigzywac zadania. Przyczyny tego stanu
rzeczy
moga by¢ nastepujace™:
— nieodpowiedni dobor zadan do mozliwosci 1 potrzeb uczniow,
— niewlasciwy uktad (kolejnos¢) zadan stawianych uczniom w procesie
nauczania-uczenia sie.
— niedoskonato$¢ metodyki nauczania.

W konsekwencji niezgodnie z zasadami nauczania, a szczeg6lnie w po-
czatkowym okresie nauczania, pojawiajg si¢ i poteguja coraz bardziej trudno-
$ci wsrod ucznidow. Trudnosci te mogg polegac na tym , ze uczniowie:

— nie zauwazajg zaleznosci i powigzan miedzy elementami sytuacji zada-
niowej,
— mys$la zbyt powierzchownie i niewtasciwie planuja czynno$ci zwigzane

z rozwigzywaniem zadania,

— nie dostrzegaja zadan pokrewnych i nie umiejg formutowaé pytan po-
mocniczych (heurystycznych).

Zjawiska tego typu sg nastgpstwem stosowania zadan o zbyt duzym
stopniu trudno$ci. Najczestsza przyczyna tego stanu jest niewystarczajgca
znajomos¢ poszczegodlnych ucznidéw przez nauczyciela.

Kryteria okreslajace stopien trudnosci zadania dajg si¢ pogrupowaé na
trzy klasy ze wzgledu na:

a) strukture zadania (otwarte — zamknigte, proste — ztozone, praktyczne —
abstrakcyjne, stopien jawnos$ci danych w opisie),

b) formg¢ przedstawienia tresci zadania (pojecia, rodzaj opisanej sytuacji,
forma jezykowa opisu, sposob postawienia pytania-polecenia),

c) organizacj¢ rozwiazywania zadania (sposob zaprezentowania tekstu,
organizacyjne formy pracy ucznidow na lekcji, sposéb przedstawienia
wyniku rozwigzania zadania, formy kontroli i autokorekty rozwigzania
zadania przez ucznia).

Nauczyciel, decydujac si¢ na postawienie uczniom danego zadania, po-
winien zdawaé sobie sprawe, ktore z tych cech dominujag w zadaniu i mogg

36 Zob. np. Psychologia uczenia sie w nauczaniu poczqtkowym, red. J. Lompscher, WSiP,
Warszawa 1978, s. 176-180.
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utatwia¢ lub utrudniaé jego rozwiazanie. Nalezy przyja¢ dydaktyczng zasade,
ze zadanie rozwigzywane zbiorowo w klasie pod kierunkiem nauczyciela
powinno by¢ dostosowane do poziomu mozliwosci ucznia najstabszego. Pra-
ca indywidualna badz tez praca grupowa ucznidéw (jednolita lub zréznicowa-
na) pozwala nastepnie na chocby czesciowa indywidualizacje w rozwiazy-
waniu zadan podobnego typu (w charakterze ¢wiczen).

Umiejetno$¢ rozwigzywania zadan tekstowych (ale nie problemowych)
w podstawowym zakresie powinna by¢ opanowana przez wszystkich
uczniéw (nie wymagajacych zaje¢ terapeutycznych, wyréwnawczych itp.).
W rozwigzywaniu zadan tekstowych od pierwszych lat nauczania nalezy
przywiazywa¢ uwage na przestrzeganie przez uczniow kolejnych etapow
wystepujacych w tym procesie: zrozumienie zadania, uktadanie planu, wyko-
nanie planu, sprawdzenie wyniku oraz podsumowanie rozwigzania (rzut oka
wstecz) — o0 czym byla juz mowa w tym rozdziale.

Uktadanie zadan

W ksztattowaniu kompetencji uczniow okreslonych podstawami pro-
gramowymi wazne funkcje dydaktyczne speiniaja zadania uktadane samo-
dzielnie przez ucznidow. Coraz bardziej nalezy zwraca¢ uwage na to, aby ob-
ok rozwigzywania zadan gotowych w do$¢ szerokim zakresie organizowaé
czynno$ci uczniow polegajagce na uktadaniu oraz przeksztalcaniu zadan na
gruncie ich do$wiadczen i zainteresowan®. L. Jelenska stusznie twierdzi, ze
,»,0 ile, jak byl wezet zawigzany 1 petla zaci$nigta, o tyle tatwiej nam bedzie
wezel rozwigzaé. Zadania skoro je rozwigzujemy , musialy tez by¢ rozwiagza-
ne. Nauczmy si¢ je naprzod zwigzywaé, zawigzmy zadanie wspdlnie z ucznia-
mi, wowczas w rozwigzywaniu trudnosci nie bedzie™®.

Coraz bardziej docenia si¢ samodzielne uktadanie i rozwigzywanie za-
dan przez uczniow, gdyz’’:
— pozwala uczniom opanowaé wiedze przez wlasne doswiadczenie,
— umozliwia uczniom coraz lepiej poznawac rozne typy struktur zadan

tekstowych,
—  wyzwala duzg aktywnos$¢ umystowa,
— tresci do zadan dostarcza otaczajgca rzeczywistosc,
—  przygotowuja do coraz lepszego rozwiazania zadan gotowych,

37 Zob. np. K. Soénicki, Strukturalizm, ,, Ruch Pedagogiczny” 1971, nr 6.

3 L. Jeletiska, Metodyka arytmetyki i geometrii w pierwszych latach nauczania, PZWS,
Warszawa 1957, s. 106.

3% Zob. np. M. Cackowska, Rozwijanie myslenia uczniow przy rozwigzywaniu zadar tek-
stowych. Kwartalnik Pedagogiczny 1966. nr 1; M. Tyszkowa, Zachowanie si¢ dzieci szkolnych
wobec trudnosci i niepowodzen w rozwigzywaniu zadan, ,Psychologia Wychowawcza” 1971,
nr 5; G. Meyer, Cybernetyka a proces nauczania, PZWS, Warszawa 1969; Nauczanie poczqt-
kowe matematyki, red. Z. Semadeni, tom 1, WSiP, Warszawa 1961; L. Zankow, O przedmiocie
i metodach badan dydaktycznych, PZWS Warszawa 1967.
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— uczniowie sami ustalajg zwigzki miedzy danymi i latwiej u§wiadamiaja
sobie specyficzne dla rozwigzywania zadan zalezno$ci miedzy danymi
a niewiadoma.

W procesie uktadania zadnia uczen zmuszony jest najpierw przeprowa-
dzi¢ analiz¢ bazy danych (przygotowanej odpowiednio przez nauczyciela),
odwotlywac si¢ do wlasnego doswiadczenia, wytworzy¢ kilka pomystow
1 nastepnie podjac¢ decyzje o wyborze jednego z pomystow ostatecznego tek-
stu zadania.

Oprocz zadan tekstowych w nauczaniu duze znaczenie ma tez uktadanie
zadan beztekstowych. Uczniowie, znajac postawiony cel, wtasnie moga by¢
potencjalnymi autorami zadan przedstawionych w formie projektow, rysun-
koéw, schematéw graficznych, formut dzialaniowych itp. Bardzo cenne jest
rowniez uktadanie zadan celowo zle sformutowanych. Po ulozeniu zadania
wedlug zadanego warunku (np. aby brakowalo w nim jednej danej) dzieci
uzasadniaja czego jest brak w zadaniu i nastgpnie uzupelniajg tak , aby zada-
nie bylo zbudowane poprawnie. Méwili§my juz o tym w poprzednich pod-
rozdziatach.

Przeksztatcanie zadan
Przeksztalcanie zadania oznacza zastgpienie danego zadania innym, za-
chowujac pewne elementy nie zmienione. Mogg to by¢ zmiany uwzglednia-
jace na przyktad:
a) zachowanie tej samej tresci przy jednoczesnej zmianie danych liczbo-
wych,
b) zmianie tre$ci na podobne przy zachowaniu danych liczbowych,
c) zastgpieniu wielkosci danej przez niewiadoma, niewiadomej przez dang.

Wartosci dydaktyczne tkwig takze w procedurze przeksztalcania zadan
celowo zle sformulowanych na zadania zbudowane poprawnie. Procedura ta
moze rozrozniac nastgpujgce wersje uktadanych i przeksztatcanych zadan:

1) zadanie bazowe — celowo zle sformutowane,

2) zadanie zbudowane poprawnie,

3) zadanie ze zmienionymi wielko$ciami liczbowymi,

4) zadanie ze zmieniong fabulg przy zachowaniu liczb,

5) zadanie ze zmieniong fabutg 1 wielko$ciami liczbowymi,
6) zadanie ze zmieniong dang na niewiadoma.

Przeredagowanie zadania zgodnie z podanymi warunkami wymaga bar-
dzo wnikliwego przeanalizowania tre$ci. Nalezy przy tym pamigtaé, aby
uczniowie nie mieli okazji do mechanicznego i monotonnego stosowania
szablonowych schematow.
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Nalezy jednak podkresli¢, ze w obecnych podrecznikach zbyt mato spo-
tyka si¢ zadan na uktadanie i przeksztatcanie. Malo wystepuje przeksztalca-
nie zadan beztekstowych. Z tego wzgledu w postgpowaniu nauczyciela tak
wazne znaczenie nalezy przypisywa¢ projektowaniu dydaktycznemu -
W powigzaniu z zagadnieniami laczacymi si¢ z przezyciami i do§wiadcze-
niami uczniéw w najblizszym srodowisku.

Lekcja jako podstawowa forma organizacyjna procesu ksztalcenia

Proces ksztatcenia — to ztozony i wieloaspektowy cigg wzajemnych od-
dziatywan w relacji nauczyciel — uczen. Realizacja celow ksztatcenia (i wy-
chowania) wymaga stosowania w procesie dydaktycznym réznych form or-
ganizacji czynno$ci uczniéw oraz nauczyciela. Nalezy przy tym rozrozniaé
ogblne formy organizacji procesu nauczania i organizacyjne formy pracy
ucznia.

Organizacyjne formy nauczania — to rozmaite rodzaje organizacji wza-
jemnego oddziatywania nauczyciela i ucznia w procesie dydaktyczno-wycho-
wawczym. Specyfika procesu dydaktycznego polega na organicznej jednosci
nauczania i wychowania oraz wymaga zastosowania urozmaiconych sposo-
bow wzajemnego oddziatywania nauczyciela i ucznia w celu uzyskania jak
najwyzszego stopnia skutecznosci ksztatcenia.

W praktyce szkolnej wykorzystywane sg gtéwnie takie organizacyjne
formy nauczania jak: rézne typy i rodzaje lekcji, ¢wiczenia praktyczne
w terenie, wycieczki, prace domowe 1 zajecia kompensacyjne (terapeutycz-
ne). Formy organizacji dziatalnos$ci poznawczej uczniéw wskazujg na takie
rodzaje organizacji wzajemnego oddzialywania uczniow w systemie klaso-
wo-lekcyjnym, ktore Scisle wigza si¢ z tre§ciami i metodami ksztatcenia.

Moga one by¢ nastepujace:

—  praca zbiorowa (w catej klasie pod kierunkiem nauczyciela),

—  praca grupowa,
—  praca indywidualna (samodzielna)*.

Kazda z tych form, stosowana na lekcji czy tez poza lekcja, ma specy-
ficzny wplyw na ksztattowanie u uczniow okreslonych cech osobowosci.
Praca zbiorowa w calej klasie ma korzystny wplyw na integracj¢ zespotu
klasowego 1 pozwala nauczycielowi w jednolity sposéb kierowaé réwnocze-
$nie dziatalnos$cig wszystkich ucznidow. Praca grupowa, dostarczajac bodz-
coOw motywujacych do dziatania, wspolpracy i wspotzawodnictwa, uspotecz-
nia ucznidéw oraz uczy ich wspotdziatania i wspotodpowiedzialnos$ci w dzia-
laniu kolektywnym. Praca jednostkowa za$ pozwala w najwigkszym stopniu

40 R. Wieckowski, Elementy systemu nauczania poczqtkowego, WSiP, Warszawa 1979;
J. Grzesiak, Organizacja procesu lekcyjnego, ,,Nauczanie Poczatkowe” 1983-1984, nr 6.
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indywidualizowaé proces uczenia si¢, wyrabia samodzielno$¢ ucznia i po-
czucie pewnosci siebie w sytuacjach trudnych, a tym samym przygotowuje
do samoksztalcenia.

Ze wzgledu na posiadane wilasciwosci pedagogiczne, wszystkie trzy
formy organizacyjne powinny znajdowaé odzwierciedlenie w dobrze zorga-
nizowanym procesie nauczania-uczenia si¢. Powinny one wzajemnie si¢
przeplata¢ i uzupetniaé, tworzac zintegrowany system warunkoéw sprzyjaja-
cych aktywizacji dziatalno$ci poznawczo-ksztalcacej wszystkich uczniow.

Realizacja zasady indywidualizacji w procesie dydaktyczno-wychowaw-
czym ma decydujacy wpltyw na zrdéznicowanie czynno$ci uczniow wystepu-
jacych w poszczegélnych formach organizacyjnych*' .Z tego wzgledu rozroz-
nia si¢ formy pracy jednolitej od form pracy zrdéznicowanej.

System klasowo-lekcyjny wprowadza pewne ograniczenia organizacyj-
ne, ktore nalezy respektowac¢ w organizacji dzialalno$ci uczniow i modelo-
waniu lekcji.

Wychodzimy tu z zatozenia, ze wielo$¢ form organizacyjnych na jedne;j
lekcji matematyki uatrakcyjnia 1 aktywizuje dziatalno$¢ uczniow, co ma
istotny wptyw na podniesienie skuteczno$ci nauczania i wychowania w toku
procesu lekcyjnego. Znalazto to szerokie potwierdzenie w praktyce szkolne;j.
Z tego wzgledu dydaktyki szczegdlowe poszczegdlnych przedmiotéw szkol-
nych rozrdzniajg rézne typy lekcji, cechujace si¢ okreslong strukturg i specy-
fika przedmiotow3.

Uwzgledniajac wyrdznione formy organizacyjne pracy jednolitej i zr6z-
nicowanej ucznidow, mozna dokona¢ zestawienia tych form w réznej kolejno-
sci 1 w réznych odmianach. W nauczaniu najczesciej stosowane sg nastepuja-
ce formy:

—  praca zbiorowa — jednolita w catej klasie,
—  praca grupowa — jednolita,
—  praca indywidualna — jednolita lub zr6znicowana.

Najmniej przydatng dla celow dydaktycznych jest praca grupowa —
zréznicowana (gdy kazda grupa uczniow wykonuje inne zadania). Praca
zbiorowa na lekcji w catej klasie (pod kierunkiem nauczyciela) powinna
obejmowac wszystkich uczniow, zaré6wno najzdolniejszych jak i najstab-
szych. Zaktadamy przy tym, ze w klasie znajduja si¢ tylko uczniowie nor-
malni, a uczniowie z odchyleniami rozwojowymi znajdujg nalezytg opicke
pedagogiczng w klasach specjalnych.

Organizujgc wigc prace zbiorowa uczniéw nauczyciel musi zdawac so-
bie sprawg z tego jak dalece siggaja roznice indywidualne uczniow. Dla za-
pewnienia skutecznosci pracy zbiorowej wszystkich uczniéw musi by¢ ona
dostosowana do poziomu mozliwosci ucznia najstabszego w klasie. Nie

1 Por. R. Wieckowski, Praca dydaktyczno-wychowaweza w szkolach filialnych, WSiP,
Warszawa 1977.
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mozna jednak ogranicza¢ rozwoju intelektualnego i hamowaé aktywnos$¢
uczniéw ponadprzeci¢tnych i zdolnych.

Z tego wzgledu jednolita praca zbiorowa powinna trwac krotko. Nau-
czyciel nie moze wyjasnia¢ dlugo, a ,,zaoszczedzony” w ten sposdb czas
nalezy przeznaczy¢ na samodzielng dziatalno$¢ ucznidw w pracy grupowej
lub w formie pracy indywidualnej. Do wyjasniania glosnego w klasie wobec
wszystkich uczniéw nalezy wybierac jedynie te tresci, ktore nie mogg by¢
poznane samodzielnie przez ucznidow w wyniku ich wlasnej aktywnosci.

Praca grupowa moze obejmowac najczesciej 2-4 ucznidow, zaintereso-
wanych wspdlnym rozwigzaniem zadania poleconego przez nauczyciela.
Moga to by¢ grupy dorazne (np. w czasie wycieczki lub wykonywanie ¢wi-
czen praktycznych na boisku szkolnym) lub grupy state. W klasie szkolne;j
najczesciej funkcjonujg grupy stale, skupiajace ucznidw siedzacych obok
siebie w tej samej (lub sasiedniej) tawce. Mowimy wtedy, ze jest to uczenie
si¢ binarne (we dwoje). Wskazane jest tez organizowanie dziatalno$ci po-
znawczej ucznidow siedzagcych w dwoch sasiednich tawkach. W takim przy-
padku liczba uczniéw w grupie moze wzrosng¢ do czterech. Organizowanie
wigkszych grup nastrecza wiele trudnos$ci i zagrozen i chocby z tych wzgle-
dow nie jest ono wskazane.

Liczba grup w klasie zalezy od ilosci uczniow, a takze od posiadanego
zestawu srodkéw dydaktycznych. Ze wzgledu dydaktyczno-wychowawczych
wskazane jest organizowanie pracy jednolitej we wszystkich grupach
uczniow.

Naturalne zréznicowanie uczniow w poszczegdlnych grupach (tzw. gru-
py heterogeniczne) stwarza okazje do organizowania pomocy kolezenskie;j.
Uczniowie stabsi maja mozliwos¢ korzystania z rad kolegow lub kolezanek
tak, aby koncowy efekt pracy grupowej byt w calej klasie jednakowy i jedno-
lity, a tym samym poréwnywalny. W przypadku rozwigzywania problemow
(zadan) otwartych, uzyskane przez poszczegdlne zespoly ucznidow wyniki
koncowe moga by¢ porownywane i uzupelniane podczas zbiorowej pracy
w calej klasie pod kierunkiem nauczyciela.

Tworzenie grup homogenicznych (skupiajacych uczniéw o zblizonych
mozliwosciach) i réznicowanie zadan dla poszczeg6lnych grup na lekcji nie
jest wskazane zardwno ze wzgledu wychowawczych jak 1 dydaktycznych.
Zwolennicy takiej formy organizacyjnej kierujg si¢ przestanka, ze w ten spo-
s0b mozna rozwija¢ uzdolnienia uczniéw i indywidualizowaé proces naucza-
nia. Majac na uwadze zalety i wady tej formy organizacyjnej w edukacji
szkolnej w warunkach klasy wyzsza warto$¢ przedstawia jednolita praca
grupowa (uspotecznianie uczniéw) oraz praca indywidualna (indywidualiza-
cja oraz usamodzielnianie uczniéw).

Praca indywidualna uczniéw moze mie¢ charakter zarowno pracy jedno-
litej, jak i zréznicowanej. W przypadku pracy jednolitej wszyscy uczniowie
wykonujg to samo zadanie i jest sprawa oczywista, ze uczniowie stabsi nigdy
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nie mogg doréwnaé uczniom najzdolniejszym. Z tego wzgledu organizowa-
nie w klasie konkursu typu ,,kto pierwszy rozwigze to zadanie, otrzyma piat-
ke odnosi si¢ w rzeczywistosci jedynie do uczniéow najlepszych i nosi zna-
miona btedu metodycznego.

Zroznicowana praca indywidualna moze polega¢ badz na zadawaniu
przez nauczyciela zroznicowanych zadan dla poszczegdlnych uczniéw, badz
tez na wyborze przez kazdego ucznia wedtug wlasnego uznania zadan (zada-
nia) spos$rod kilku zadan zréznicowanych pod wzgledem stopnia trudnosci
1 proponowanych ze strony nauczyciela.

Obie odmiany pracy indywidualnej sprzyjaja aktywizacji czynno$ci po-
znawczych ucznidw. Zastosowanie tej formy sprzyja wyrownywaniu pozio-
mu wiedzy, uksztaltowaniu umiejetnosci i nawykéw u ucznidow stabych
1 przecietnych, szybkim postepem uczniow najzdolniejszych, a takze pogle-
bianiu wiadomos$ci i rozwijaniu tworczego myslenia wszystkich uczniow.
Z tych wzgledow praca indywidualna uczniow powinna wystepowac¢ mozli-
wie jak najczesciej w procesie lekcyjnym.

Wymienione formy organizacji dzialalno$ci uczniéw moga by¢ realizo-
wane w roznych konfiguracjach integracyjnych podczas tej samej lekcji.
Skutecznos¢ wykorzystania tych form i ich polgczen integracyjnych zalezy
gtéwnie od takich czynnikéw, jak pedagogiczne i kierunkowe przygotowanie
nauczyciela, znajomos$¢ indywidualnych cech uczniow w zespole klasowym
i tworcze podejscie nauczyciela do organizacji konkretnej lekc;ji.

Zauwazmy przede wszystkim, ze lekcja to podstawowa forma organiza-
cyjna nauczania oraz podstawowy element procesu dydaktyczno-wycho-
wawczego w edukacji szkolne;.

W lekeji, jej tresciach, strukturze logicznej, realizowanych na niej for-
mach organizacyjnych i metodach nauczania powinny znalez¢ mozliwie naj-
pehiejsze odzwierciedlenie wszystkie niezbedne elementy, ktére wynikaja
z zadan i specyfiki poszczegolnych przedmiotoéw nauczania.

W zwiazku z podstawowymi wlasciwosciami procesu ksztalcenia za-
chodzacego na kazdej lekcji w centrum uwagi nauczyciela powinny byc¢
szczegdlowo okreslone cele dydaktyczno-wychowawcze. Cele lekcji okresla-
ja przede wszystkim te momenty, ktére wypetniajg dang lekcje jako kolejne-
go cztonu ciggu kolejnych lekcji. Akcentujg one jednoczesnie te momenty,
ktore w naturalny sposob powinny wigza¢ przyswojone zagadnienia z no-
wymi mini problemami stanowigcymi przedmiot danej lekcji oraz nastepuja-
cych po niej kolejnych lekcji.

Jednym z istotnych wymagan wobec pracy pedagogicznej nauczyciela
jest, aby nie tylko nie dopuszcza¢ do zapominania przez dzieci materiatu
przyswojonego, lecz zapewnié¢ takze cigglos¢ w rozwoju i ksztalttowaniu
przyswajanych wiadomosci, umiejgtnosci i nawykow.
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Z tego punktu widzenia nalezy oceni¢ przebieg i skutek kazdej przepro-
wadzonej lekcji. Po ustaleniu stopnia realizacji celu (celow) danej lekcji,
nauczyciel przystepuje do okreslenia tresci pracy uczniéw na lekcji kolejnej.

Przygotowujac lekcje, nauczyciel planuje formy pracy z uczniami, ma-
jac na uwadze roznorodne przejawy ich aktywnosci. Przewiduje rowniez,
ktére zadania powinny by¢ rozwigzywane w formie ustnej, a jakie powinny
by¢ przedstawione przez uczniow w formie pisemne;.

Praca zbiorowa pod kierunkiem nauczyciela powinna przeplataé si¢
zrdéznymi formami pracy grupowej i pracy indywidualnej, co pozwala
uwzgledni¢ indywidualne podejscie do dzieci w procesie nauczania. Charak-
terystyczng cechg organizacji kazdej lekcji matematyki powinno by¢ wyste-
powanie na przemian pracy zbiorowej i pracy grupowej lub indywidualne;.

W zaleznos$ci od ilosci kolejno wykonywanych zadan w czasie lekcji
praca zbiorowa bedzie wystepowac kilka razy, przeplatajac si¢ z pozostatymi
formami organizacyjnymi wybranymi nie tyle wedtug uznania nauczyciela,
ile dostosowanych do struktury zadan oraz stopnia gotowos$ci ucznidéw.
Schemat organizacyjny lekcji moze, przyktadowo obejmowaé nast¢pujace
formy pracy uczniow:

1) praca zbiorowa,

2) praca grupowa (np. jednolita),

3) praca zbiorowa,

4) praca indywidualna (np. niejednolita),
5) praca zbiorowa.

Podczas pracy zbiorowej nauczyciel organizuje czynno$ci wspolne dla
wszystkich uczniow. Moze to by¢ zarowno wykonywanie okreslonego zada-
nia, ukierunkowywania dzialalno$ci uczniéw przewidywanej do wykonania
grupowej lub indywidualnej, badz tez wspolne omoéwienie i podsumowanie
wynikow pracy indywidualnej czy grupowej. W kazdym przypadku lekcja
powinna by¢ rozpoczynana i zakonczona w formie pracy zbiorowej. Praca
zbiorowa w calej klasie jest tg formg, ktora wystepuje na przemian z innymi
dobieranymi odpowiednio formami. Struktur¢ organizacyjng tak potraktowa-
nej koncepcji lekceji ukazuje schemat zataczony na koncu ksigzki.

W przypadku, gdy nauczanie odbywa si¢ w klasach taczonych na zajecia
glosne (w formie pracy zbiorowej) nalezy dobiera¢ tresci podstawowe dosto-
sowane do mozliwosci ucznia najstabszego. Natomiast na zajecia ciche nale-
zy przeznaczy¢ zadania jednolite lub zréznicowane — do rozwigzywania za-
roéwno przez uczniéw stabszych, jak i przez uczniow zdolnych. Zajecia ciche
powinny by¢ organizowane w formie pracy indywidualnej lub w zespotach 2-
4 osobowych. Nalezy przy tym zwraca¢ uwage, aby wyniki pracy w zespole
byly efektem czynno$ci wszystkich uczniow petnigcych swoje role jak naj-
bardziej samodzielnie.
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Struktura lekcji zarowno w klasach tgczonych, jak i w klasach typowych
jest wigc elastyczna i niejednorodna. W kazdym przypadku powinna
uwzglednia¢ zasad¢ naprzemiennej cykliczno$ci wystgpowania pracy zbio-
rowej wespotl z pozostalymi formami organizacyjnymi.

Ku ,,Zzywemu nauczaniu”,
czyli (nie)kontrowersyjnie o scenariuszu zaje¢ lekcyjnych

Gruntowna znajomos$¢ mozliwosci poznawczych i realizacyjnych ucznia
posiadana przez nauczyciela w rezultacie systematycznie prowadzonej dia-
gnostyki psychopedagogicznej stanowi bardzo istotng podstawe w konstruo-
waniu procesu ksztalcenia i wychowania®. Niewatpliwie w fazie przygoto-
wywania zaj¢¢ lekcyjnych (niekoniecznie w formie scenariusza) nauczyciel
powinien kierowa¢ si¢ aktualnym stanem kompetencji i gotowosci ucznia do
uczestnictwa w planowanych zajeciach edukacyjnych. Trudno jest uzyskiwaé
pomyslne rezultaty dydaktyczne przez wszystkich bez wyjatku uczniow,
skoro proces ksztalcenia nie bedzie uwzglednial indywidualnych uwarunko-
wan po stronie poszczeg6élnych uczniow, jako podmiotowych uczestnikow
tego procesu.

Zagadnienie scenariusza zaje¢¢ znajduje dos¢ szerokie odzwierciedlenie
w literaturze pedagogicznej®. Zauwaza si¢ zamienne stosowanie terminow
»konspekt” oraz ,,scenariusz” zaje¢. W Stowniku jezyka polskiego czytamy:
,konspekt — krétki szkic, plan lub streszczenie czego$, np. wyktadu”. Nato-
miast pod pojeciem ,,scenariusza” najczesciej rozumie si¢ ,,szczegdltowy
plan, program czego$™*, np. zaje¢ lekcyjnych (przypis wiasny). Przyjmuje-
my zatem okre$lenie ,,scenariusza” jako bardziej adekwatne do stopnia
szczegdlowosci opracowania bedacego pisemng formg przygotowania nau-
czyciela do zaj¢¢ w klasie szkolne;.

Formy opracowywani scenariuszow zajec sg przedmiotem wielu dysku-
sji 1 kontrowersji. Stad tez w praktyce i w przewodnikach metodycznych
spotyka si¢ roznorodne podejscia do tego typu opracowan. Powoduje to roz-
bieznos$ci nawet miedzy nauczycielami metodykami w szkotach wyzszych
ksztatcacych nauczycieli. Doradcy metodyczni rowniez prezentuja niejedno-
lite podejscie do pisania scenariuszow zaj¢é. Taki stan wywotuje przede
wszystkim dezorientacje wsrdd nauczycieli, jako opiekunéw praktyk, a tym
bardziej wsrod studentow przygotowujacych si¢ do zawodu nauczyciela. Jest

42 Zob. np. E. Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza psychopedagogiczna, Zak. Warszawa 2006,
J. Grzesiak, Projektowanie dydaktyczne jako element kompetencji nauczyciela. w: Edukacja
Jjutra, red. W. Kojs, E. Piotrowski, T.M. Zimny, Czgstochowa 2002, s. 528-534.

4 Zob. np. I. Potturzycki, Lekcja w szkole wspolczesnej, WSiP, Warszawa 1985; J. Grze-
siak, Organizacja procesu lekcyjnego, ,,Nauczanie Poczatkowe” 1983/84, nr 6; M. Weglinska,
Jak przygotowywac sie do lekcji, Impuls, Krakéw 2005.

44 Stownik jezyka polskiego, PWN, Warszawa 2003, s. 3511 901.

143



to zjawisko na tyle niepokojace, ze studenci zwykle usytuowani sg ,,mi¢dzy
mlotem a kowadlem” i trudno jest im przygotowywac si¢ do zajec ze scena-
riuszem spelniajacym wszystkie roznorodne kryteria stawiane przez rdéznych
nauczycieli.

Z cala stanowczoscig musimy w tym miejscu stwierdzi¢, ze niezrozu-
miata i anomalna jest tego typu niekonsekwencja (nie)pedagogiczna. Przede
wszystkim nalezy podkresli¢, Zze scenariusz bedacy elementem strukturalnym
technologii ksztalcenia nie daje nikomu peinej gwarancji o jego realizacji
z duzym powodzeniem co do jakosSci i skuteczno$ci ksztatcenia w procesie
lekcyjnym. Scenariusze winny przybiera¢ tym bardziej taka forme, aby z jego
tresci zapisow dos¢ jasno wynikata strategia postepowania metodycznego
samego autora, jak rowniez kazdej innej osoby korzystajacej z danego scena-
riusza, a posiadajacej niezbg¢dne kompetencje nauczycielskie. Scenariusze
moga by¢ przeciez upowszechnianie oraz publikowane. Chociazby z tego
wiasnie wzgledu ich komunikatywnos¢ co do koncepcji metodycznej nie
powinna powodowac niepewno$ci oraz intuicyjnego postepowania przez
zainteresowanego odbiorce.

Kolejna sprawg istotng w opracowywaniu scenariuszow jest zagadnienie
umieszczania w scenariuszoOw opisow przewidujacych nawet dostowne
brzmienie wypowiedzi ucznidéw na stawiane przez nauczyciela pytania czy
polecenia. Jest to wrecz bezsensowne podejscie, gdyz zywy i dynamiczny
charakter procesu ksztalcenia uniemozliwia wrecz tak daleko idace zalgoryt-
mizowanie tego procesu. Ponadto zamieszczenie przewidywanych odpowie-
dzi uczniéw (nota bene niechg¢tnie traktowane przez studentéw) dos¢ znacz-
nie zwigksza obj¢tos¢ pisemnej formy scenariusza. Podobnie nalezy odniesé¢
tez uwagi do komunikatow ze strony prowadzacego zajecia. Nie ma potrzeby
zamieszczania w scenariuszu wszystkich na wskros bez wyjatku szczegoto-
wych wypowiedzi nauczycielskich — poza jednym wyjatkiem. Wyjatkiem
tym sg te wycinki zaj¢¢, podczas ktorych stosowane sg nowe podejscia meto-
dyczne badz tez wprowadzane sa nowe pojecia (wiadomosci) lub umiejetno-
sci. Wiasnie w takich przypadkach wskazane jest, aby w scenariuszu za-
mieszczane bylty dos$¢ szczegdtowe zapisy (niekiedy dostowne brzmienia
pytan, polecen, instrukcji itp.), bo to one przede wszystkim $wiadczg oraz
zarazem orientujg czytelnika i samego autora scenariusza o wlasciwej istocie
podejscia metodycznego zaprezentowanego w koncepcji scenariusza. Z tresci
scenariusza winny nader jasno i precyzyjnie wynika¢ proponowane zabiegi
metodyczne w odniesieniu do realizacji nowych tresci ksztatcenia wyznaczo-
nych w operacyjnej formie celami ksztatcenia (i wychowania). Ogolne zabie-
gi metodyczne, stosowane czgsto sposoby postgpowania nauczyciela czy
organizacyjne uj¢cia w toku zaje¢ mogg nie by¢ przedmiotem szczegotowych
1 najczesciej powtarzajacych si¢ stereotypowych opiséw zachowan czy to
nauczycieli, czy uczniow.
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Tak wigc mato istotne jest to, czy scenariusz ma form¢ liniowego opisu,
czy forme tabelaryczng albo mniej czy tez bardziej skomplikowang forme
graficzng. Nader istotne jest jednak to, aby na jego podstawie kazda osoba,
takze student w roli praktykanta, potrafita poprawnie odczytaé intencje autora
scenariusza i zorganizowaé proces lekcyjny adekwatnie do koncepcji meto-
dycznej preferowanej przez autora w danym scenariuszu .

Dla ukierunkowania i zoptymalizowania zespotu czynno$ci nauczyciel-
skich na drodze analizy poréwnawczej oraz naukowego podejscia systemo-
wego zostata przez autora tej ksigzki skonstruowana forma scenariusza, ktora
umownie mozna nazwaé ,,zadaniowo-czynnosciowg”. Zostala ona szerzej
zaprezentowana w wielu innych opracowaniach™®.

Zwroémy jeszcze uwage, ze nie wszystkie rozpowszechniane scenariu-
sze majg charakter operatywny, co oznacza, ze na ich podstawie czytelnik nie
ma wyrazistego obrazu przebiegu przewidywanych zaj¢¢. Trudno powiedzie¢
woOwczas o takim scenariuszu, ze posiada forme praktyczng i komunikatywna
— a takim wia$nie powinien zawsze by¢. I stad w konsekwencji bywa zwykle
tak, ze na podstawie tresci danego scenariusza rzeczywiste postepowanie
metodyczne nauczyciela moze (musi) przybiera¢ wlasne intuicyjne formy.

W tym zakresie prowadzilismy badania w grupach studenckich zaréwno
na studiach stacjonarnych jaki na studiach niestacjonarnych. Polegaly one na
tym, ze ten sam wycinek dowolnie obranego scenariusza byl przedmiotem
przeprowadzania zaje¢ w tej samej grupie studenckiej kolejno rozne osoby,
a ktore nie mialy mozliwo$ci obserwacji sposobéw prowadzenia wczesnigj
zaje¢ przez swoich poprzednikow. Studenci, jako uczestnicy zaje¢ stawali si¢
w ten sposob badaczami i jednocze$nie wystepowali w roli badanego pod-
miotu. Za kazdym razem okazywalo si¢, ze w przypadku scenariuszow mato
operatywnych i nader ogdlnikowych, studenci stawiani byli w sytuacjach
trudnych, bowiem zmuszani byli do swoistej improwizacji w prowadzeniu
danego wycinka lekcji. I stad w rezultacie powstawalo co najmniej kilka
wersji postgpowania metodycznego, zwigzanego gtdwnie z komunikatywno-
$cig osoby prowadzacej zajgcia z uczestnikami w roli uczniow. Tego rodzaju
proby microteachingu pozwolity studentom ewaluowac gotowe scenariusze,
aby na tej podstawie podejmowacé proby wilasne zmierzajace do skonstruo-
wania projektu wlasnego scenariusza ze wzglgdu na ten sam cel dydaktyczny
(wychowawczy).

Projektowanie edukacyjne nie powinno odbywac¢ si¢ wytacznie na zasa-
dzie tworzenia czegokolwiek nawet oryginalnego, jesli nie begdzie dostoso-
wane do podmiotu procesow ksztatcenia i wychowania, a wigc nie bedzie

* Np. J. Grzesiak, Ewaluacja i innowacje w przygotowywaniu procesu lekcyjnego — wy-
znacznikiem kompetencji nauczycieli, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji, red. J. Grzesiak,
PWSZ, Konin 2007, s. 67-80; tenze: Organizacja procesu lekcyjnego, ,,Nauczanie Poczatko-
we” 1983/84, nr 6, s. 42-50.
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poprzedzone wnikliwg i rzetelng diagnoza psychopedagogiczng. Inna sprawa
— ze sposOb prowadzenia zaje¢ 1 sposdb opracowania scenariusza tych zajec¢
sa z sobg w relacjach niejednoznacznych. Moze by¢ tak, ze ,,najlepszy” sce-
nariusz nie gwarantuje wysokiej jakosci postegpowania metodycznego w trak-
cie ,,zywego” procesu lekcyjnego — i odwrotnie, osiggana wysoka jakos¢
i skuteczno$¢ oddziatywan nauczycielskich w czasie lekcji moze goérowaé
nad formag zalozonego (przygotowanego) scenariusza. Nie mniej jednak
w edukacji nauczycieli niebagatelng rzecza jest uczy¢ tego jak uczy¢. W tym
zakresie nie powinno by¢ najmniejszych watpliwosci, ze jednolito$¢ oddzia-
lywan ze strony nauczycieli akademickich oraz ze strony nauczycieli opieku-
noéw praktyk wobec studentow jako przyszlych nauczycieli jest nader wazna
1 wrecz konieczna.

Scenariusz zaj¢¢ jest elementem technologii ksztatcenia, a dopiero w to-
ku lekcji na jego podstawie mozliwe staje si¢ ,,zywe” nauczanie dostosowane
do sytuacji wystepujacych w aktualnej rzeczywistosci edukacyjnej w grupie
uczacych si¢ podmiotow. Tak wiec metodyka nauczania korzysta z rozwig-
zan wyrastajacych z technologii ksztalcenia. Roéwniez i zamieszczony w dal-
szej czesci schemat ogdlny scenariusza nalezy traktowac za element techno-
logii ksztatcenia, w ktorej jest tak wiele miejsca na innowacje. Na innowacje
— ktore za kazdym razem, z zalozenia i w rzeczywisto$ci, powinny prowadzié
do poprawy jakosci i skutecznos$ci ksztatcenia i wychowania. Zatem: inno-
wacje — tak, ale nie na sitg (wtenczas powstaja zwykle pseudo innowacje).
W tym miejscu warto przypomnie¢ mysl francuskiego intelektualisty Didero-
ta — ,,nie wystarczy czyni¢ dobrze, trzeba to czyni¢ dobrze”.

U podstaw konstruowania proponowanej koncepcji scenariusza znajduja
si¢ teoretyczne przestanki taksonomii i operacjonalizacji celow ksztalcenia
i wychowania. W kontekscie ewaluacji jakosci procesu ksztalcenia nalezy
baczng uwagg zwracac na to, aby postawione cele operacyjne zostaly w kon-
cowej fazie realizacji procesu ksztalcenia potraktowane jako kryterium po-
miaru skutecznosci wykonanych zabiegoéw metodycznych. Po prostu zalez-
no$¢ typu relacji CEL — EFEKT nie moze nie by¢ dostrzegana. Ten wlasnie
fakt zadecydowal o tym, ze przyjelismy tabelaryczng forme przedstawienia
scenariusza, w przekonaniu o tym, ze jest ona najbardziej przejrzysta i czy-
telna zarowno dla prowadzacego na jego podstawie zajecia jak rowniez dla
innej zainteresowanej nim osoby — w szczegdlnosci mamy na mysli studen-
tow przygotowujacych si¢ do pracy na stanowisku nauczyciela. Z powodze-
niem zapisy zawarte w tabeli mozna przetransponowaé na tekst jednolity —
oile intencje zawarte w opisie tabelarycznym i w opisie tekstowym beda
rownoznaczne co do wymowy metodycznej (i merytorycznej takze).

Zwroémy teraz uwage na poszczegolne elementy strukturalne tego sce-
nariusza.
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Dane ogolne: (prowadzacy, klasa, data, miejsce zaje¢, inne dane .)

Zatozenia programowe (odwotanie do podstawy programowej oraz do pro-
gramu ...... )

Przewidywany zapis w dzienniku lekcyjnym klasy: ..........ccceevveeevennnnnn.

Cele ogo6lne (kierunkowe ) —wg uznania .............ooeeevvviiieininnnennnnnn.

Zatozone cele szczegdtowe (ujecie operacyjne) **:

A.  Sfera poznawcza®’:

— nowe wiadomosci (z wyodrebnieniem Sciezek edukacyjnych np.
w klasach I-1lI: edukacja jezykowa, edukacja matematyczna, eduka-
cja muzyczna itd.)

— utrwalane wiadomosci

B.  Sfera instrumentalna:

— nowe umiejetnosci

— utrwalane umiejetnosci (pierwszoplanowe — podziatem na Sciezki
edukacyjne np. w klasach I-1II: edukacja jezykowa, edukacja mate-
matyczna, edukacja muzyczna, edukacja techniczna itd.)

C.  Sfera wychowawcza (wyrazanie sqdow oraz ocen, a takze prze-

Jjawianie konkretnych zachowan)

- nowe:

—  utrwalane (pierwszoplanowe):

Srodki dydaktyczne — szczegdlowe wyszczegélnienie, np. pianino,
magnetofon, kaseta magnetofonowa z nagraniem M. Bajor, ,, Lokomotywa”,
plastelina — dla kazdego ucznia po 3 pateczki roznokolorowe, instrumenta-
rium Orfa, nozyczki — 23 sztuk, lupa — 12 sztuk).

Zrédla bibliograficzne wykorzystane w fazie przygotowywania sie do
zaje¢ (przewidziane do wykorzystania):

—ksiazki 1 artykuty naukowe: ...

— podreczniki i przewodniki alternatywne:. ..

— materiaty uzupetniajace: ...

4 K. Denek, I. Kuzniak, Projektowanie celow ksztalcenia w reformowanej szkole, UAM,
Poznan 2001; K. Denek (red.), Formulowanie i realizacja celow w procesie ksztalcenia szkoty
podstawowej, IKN ODN, Poznan 1989; J. Kujawinski, Proby optymalizacji celow w nauczaniu
poczgtkowym, IKN ODN, Poznan 1985.

47 Por. W. Puslecki, Ksztalcenie wyzwalajgce w edukacji wezesnoszkolnej, Impuls, Kra-
kow1996, s.108-117; J. Poplucz, Organizacja czynnosci nauczycielskich. Zastosowanie teorii
czynnosci i prakseologii do pedagogiki, WSiP. Warszawa 1978; J. Poplucz, Optymalizacja
dziatania pedagogicznego na lekcji, WSiP, Warszawa 1984.

147



ZALOZONY PRZEBIEG ZAJEC

Konkluzje po przeprowadzonych zajeciach (moga by¢ dolaczone do
scenariusza):

a) prowadzacego (studenta),

b) nauczyciela — opiekuna (ewent. mentora).

Zaprezentowany ogé6lny schemat wymaga ,,0zywienia” i uczynienia
z niego przedmiotu bezposredniego dzialania kreatywnego tej osoby, ktéra
jako kompetentny nauczyciel stara si¢ dostosowaé swoje dziatania dydak-
tyczno-wychowawcze do oczekujacego i wymagajacego zarazem podmiotu
ztozonego procesu edukacji. Zaprezentowany schemat scenariusz (w zarysie)
zostal zweryfikowany w toku wieloletnich badan prowadzonych na kierunku
»pedagogika” w toku edukacji nauczycieli-specjalistow edukacji wczesnosz-
kolnej w Wydziale Pedagogiczno-Artystycznym UAM w Kaliszu oraz
w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej w Koninie.

Uogolnienia i wnioski

W niniejszym rozdziale zostata przeprowadzona analiza teoretyczna za-
gadnien odnoszacych si¢ przede wszystkim do tresci ksztatcenia oraz ich
egzemplifikacji w zadaniach edukacyjnych oraz w opracowaniach metodycz-
nych. Przyjmujac zadania jako no$niki treSci ksztalcenia nieodzowne bylo
dokona¢ charakterystyki réznych typow zadan oraz kryteriow ich doboru dla
celow edukacyjnych.

Teoria zadan oraz psychologiczna teoria czynnosci stanowig fundamen-
talne przestanki do konstruowania oraz doboru zadan dla celéw edukacyj-
nych w odniesieniu do roéznych przedmiotéw oraz do roznych szczebli
ksztalcenia. Z przeprowadzonych analiz wynika, ze problematyka zadan edu-
kacyjnych jest rozlegta i ztozona. Z drugiej za$ strony nietrudno jest zauwazy¢
jak niezmiernie wazng rol¢ spetniajg zadania w procesie ksztatcenia kazdego
przedmiotu, kazdej §ciezki edukacyjne;.

Jako kryterium podzialu zadan edukacyjnych przyjelismy podstawowe
fazy, wystepujace w nowocze$nie zorganizowanym procesie nauczania
1uczenia si¢. Sg to: motywowanie celdw uczenia si¢, czynnosciowe przyswa-
janie tresci, strukturyzacja przyswojonej wiedzy, samokontrola i samokontrola
osigganych efektow w uczeniu si¢ oraz wreszcie utrwalanie i stosowanie wie-
dzy w praktyce,. Dzigki temu kryterium mozliwe byto sklasyfikowanie zadan
w pigciu zasadniczych grupach: zabawy i gry, zadania miniproblemowe, za-
dania niestandardowe, zadania testowe oraz zadania typu ¢wiczeniowego.

Kazdy z wyodrebnionych typow zadan dzieli si¢ na kilka podtypow, kto-
re z kolei cechujg si¢ przypadkami szczegdlnymi. W rezultacie wyrézniono
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kilkadziesiat r6znych rodzajow zadan, ktére moga znalez¢ swoje odzwiercie-
dlenie w edukacji szkolnej i pozaszkolnej. Struktura zadan poszczegdlnych
rodzajow jest bardzo zréoznicowana. Zréznicowanie to wyznacza jednoczes$nie
normy prakseologiczne odnoszace si¢ do konstruowania zadan przez autoréw
podrecznikdw, nauczycieli oraz samych uczniéw.

Nalezy podkresli¢, ze znajomo$¢ struktur wyrdéznionych typow zadan
przez nauczyciela nie wystarcza jeszcze, aby zagwarantowac skuteczno$é
pracy dydaktycznej zwigzanej z rozwigzywaniem zadan przez najmtodszych
ucznidow w szkole. Oprocz samych zadan w pracy pedagogicznej nalezy wi-
dzie¢ jeszcze ich dobdr, uktad oraz metodyke rozwigzywania. Ze wzgledu na
cel 1 rozmiary pracy zagadnienia te zostaty jedynie zasygnalizowane i wyma-
gajg oddzielnego opracowania.

Na gruncie posiadanej wiedzy z zakresu teorii zadan nauczyciele moga
podejmowac¢ liczne proby konstruowania wlasnych zestawow zadan i uzupet-
nienia nimi zbioru zadan podrgcznikowych. Pozostaje jeszcze problem wybo-
ru najbardziej odpowiednich zadan i ich dydaktycznego uporzadkowania —
z uwzglednieniem aktualnych mozliwosci oraz potrzeb uczniéw. Odczuwany
brak odpowiednich kryteriow w tym zakresie, prowadzi do wysnucia wnio-
sku, ze w edukacji jest miejsce na uwzglednianie wszystkich wyrdéznione ro-
dzajoéw zadan w odpowiednich proporcjach.

Wielo$¢ zadan — urozmaiconych pod wzgledem struktury, formy przed-
stawienia tresci, organizacji pracy ucznidow w toku rozwigzywania tych zadan
— moze w istotnym stopniu przyczyni¢ si¢ do podnoszenia skutecznosci
ksztattowania wérdd ucznidw umiejetnosci dostrzegania struktury wiedzy oraz
umiejetnosci praktycznych w powigzaniu z rozwijaniem myslenia (poprzez
samodzielne rozwigzywanie poszczegolnych rodzajow zadan).

Nalezy podkresli¢, ze nie jest to tatwa sprawa. Jednak kazdy wysitek na-
uczyciela, zmierzajacy do udoskonalenia praktyki szkolnej, zawsze przynosi
okreslone korzysci dydaktyczne. Z tego wzgledu w programach ksztatcenia
i doskonalenia nauczycieli nalezaloby w szerszym zakresie uwzgledniaé za-
gadnienia projektowania zestawow zadan oraz ich doboru i uktadu w procesie
dydaktycznym. W szczegdlnym przypadku mozna podejmowaé wielu samo-
dzielnych prob konstruowania zestawow zadan tworzacych zestawy do
sprawdzianow diagnostycznych stosowanych w koncowej fazie nauki w klasie
szostej szkoty podstawowej czy w trzeciej klasie gimnazjum (a takze na
szczeblu klas poczatkowych).

Systematyczne konstruowanie oraz racjonalny dobor i uktad zadan dosto-
sowanych do celow dydaktyczno-wychowawczych kolejnych zaje¢ lekcyj-
nych w istotnym stopniu moze przyczyni¢ si¢ do poprawy jakosci edukacji
szkolnej. O tym w duzej mierze decyduja nauczyciele i nauczyciele akade-
miccy.
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ROZDZIAL 3

DIAGNOSTYKA PSYCHOPEDAGOGICZNA
I EWALUACJA W PRACY NAUCZYCIELI

Uwagi wstepne

Ksztatcenie 1 wychowanie wigze si¢ nieodtgcznie z kontrolg i oceng ja-
kosci uzyskiwanych rezultatow. Szczegolnie wazna rola w ewaluacji jakosci
ksztalcenia i wychowania przypada nauczycielom'. Procedury ewaluacyjne
powinny zapewni¢ wielostronnag, bezstronng i zarazem rzetelng ocene jakosci
pracy szkoly i kazdego nauczyciela. Rola i zadania nauczycieli w zakresie
kwalifikowania osiggni¢¢ szkolnych uczniow sg nader zlozone i odpowie-
dzialne w obliczu wyzwan i oczekiwan spolecznych oraz dydaktyczno-
wychowawczych. Poprawno$¢ wykonywania tej czynno$ci stanowi jedna
z istotnych cech kompetentnych i odpowiedzialnych nauczycieli oraz nau-
czycieli akademickich jako przewodnikow po $wiecie wiedzy i wartosci’.

W rzeczywistosci oswiatowej zdarza si¢ nierzadko, ze ocenianie
uczniéw staje si¢ jednym z wielu priorytetowych zadan nauczycieli. Dos¢
czgsto w procesach ksztatcenia i wychowania dominuje ocenianie, a pozosta-
fe elementy z nim zwigzane wystepuja marginalnie lub wregecz weale. Przy-
pomnijmy tutaj, ze chodzi o mechanizmy samo oceniania, samokontroli,
kontroli oraz korekty i autokorekty. Mechanizmy te maja charakter dwuczto-
nowy bowiem wystepuja po stronie nauczyciela jak i po stronie ucznia. Stad
tez na zasadzie przeciwstawiania mozna przedstawic to nastepujaco:

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

Zauwazamy wigc, ze mechanizmy i procedury wymienione po lewej
stronie kazdej relacji wystepuja po stronie nauczyciela, a procedury zapisane
po stronie prawej odnoszg si¢ do ucznidow. Analogicznie moze to mie¢ miej-

' K. Denek, O innowacjach i ewaluacji w edukacji decydujq kompetentni nauczyciele,
w: Ewaluacja i innowacje w edukacji. Autoewaluacja i refleksyjnosé nauczyciela, red. J. Grze-
siak, 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.

2 Por. P. Kuleczka, Nauczyciel na trudne czasy, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji nauczy-
cieli, t. 1, red. J. Grzesiak, Kalisz 2007.



sce w sytuacjach, gdy ocenie, kontroli czy korekcie podlegaja nauczyciele na
przyktad w procedurze ubiegania si¢ 0 wyzszy stopien awansu zawodowego.

Nie ma watpliwosci, ze dokonywanie kontroli, oceny i korekty wymaga
odpowiednich kompetencji osoby wypetniajacej powinnosci zwigzane z tymi
zadaniami. Nalezy wi¢c takowe kompetencje ksztaltowaé w procesie eduka-
cji nauczycieli. Podobnie tez wsrod uczniow w procesach ksztatcenia i wy-
chowania duze znaczenie nalezy przypisywac ksztaltowaniu u nich kompe-
tencji w zakresie samokontroli, samooceniania oraz w dokonywaniu autoko-
rekt. Nalezy tez podkresli¢, ze wykonywanie czynno$ci zwigzanych z kaz-
dym z wyréznionych wyzej elementow wymaga znajomosci i respektowania
okreslonych norm, pozwalajacych na stwierdzenie, czy sa one stwierdzanie
po stronie jednostki poddanej odpowiednio ocenie, czy kontroli czy tez ko-
rekcie. Analogicznie odnosi si¢ to do samego siebie, gdy mamy do czynienia
z samokontrola, czy samoocena, czy autokorekts. Tak wigc poruszane tutaj
zagadnienia w procesie ksztalcenia maja duze znaczenie i z tego wzgledu
winny stanowi¢ nieodlgczny element oddzialywan pedagogicznych na co
dzien.

Ide na lekcje — o potrzebie diagnozy psychopedagogicznej ucznia

Diagnoza pedagogiczna w szerokim znaczeniu jest wieloaspektowa
(psychologiczna, socjologiczna, ekonomiczna, zdrowotna itp.) i powinna by¢
ukierunkowana na organizacj¢ oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych
nauczyciela (czy to w procesie lekcyjnym, czy w innej formie ksztalcenia).
W wezszym znaczeniu moze by¢ utozsamiana z pomiarem efektow procesu
nauczania wychowujacego. Niezmiernie wazng sprawg jest, aby w pracy
nauczyciela diagnostyka pedagogiczna towarzyszyta na co dzien oraz aby
ujmowata kompleksowo elementy, majace bezposredni wptyw na aktywny
i efektywny udzial kazdego ucznia w procesie uczenia si¢. Sa to:

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

— aktualny poziom pehienia przez ucznia rél wobec zatozen edukacyjnych
szkoty,

—  stan warunkow S$rodowiskowych do pehienia rél i do przyswajania
przez ucznia nowych rol’.

Jest oczywiste, ze nauczanie zywe jest mozliwe jedynie wowczas, gdy
nauczyciel posiada do$¢ szczegdtowa diagnoze aktualnego stanu kazdego
ucznia indywidualnie i w $lad za tym takze calej klasy, jako zespotu ucz-
niowskiego. Stosowanie kart pracy bez uwzgledniania biezacej diagnozy

3 Por. D. Skulicz, Diagnozowanie pedagogiczne, w: Orientacje w metodologii badar: peda-
gogicznych. Pod red. S. Palki. Krakow 1998, s. 55-74; E. Jarosz, E. Wysocka, Obszary, metody
i Srodki diagnozy w pracy nauczyciela, w: Edukacja Jutra, tom X, Wroctaw 2004, s. 471-476.
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1 ewaluacji osiggnie¢ ucznibw w procesie nauczania — uczenia si¢ prowadzi
nieuchronnie do powstawania trudnosci w nauce, a nawet hamuje rozwoj
zainteresowan oraz uzdolnien wielu ucznidw. Znajomos$¢ ucznia jest nie-
zmiernie waznym zagadnieniem, posiadajagcym swoista wysoka range w toku
przygotowywania si¢ nauczyciela do zaje¢ szkolnych. Trudno wyobrazié
sobie prowadzenie lekcji 1 innych form zaje¢ z uczniami, co do ktorych nie
mamy wiedzy o ich kompetencjach, uwarunkowaniach $rodowiskowych,
oczekiwaniach itp. Dlatego coraz wigkszg uwage w teorii i w praktyce zwra-
ca si¢ na problematyke diagnostyki ucznia. Zagadnienia z zakresu diagnozo-
wania oraz terapii pedagogicznej coraz czgsciej sg przedmiotem studiowania
na podstawie standardow ksztalcenia nauczycieli. Tak wiec kompetencje
nauczycielskie obejmuja takze wiedze 1 umiejetnosci z zakresu diagnozowa-
nia i warto§ciowania osiggni¢¢ szkolnych uczniéw. Od stopnia dostosowania
nauczycielskich oddziatywan pedagogicznych wobec zdiagnozowanego
ucznia zalezy skuteczno$¢ tych oddziatywan. Stad tak wiele uwagi nalezy
przywigzywa¢ systematycznemu monitorowaniu postepOw ucznia na gruncie
jego ciagglego diagnozowania.

W ramach nowoczesnych koncepcji zarzgdzania jakoscig TQM powstata
koncepcja hospitacji diagnozujacej, wedlug ktorej z zalozenia proces kiero-
wania szkola podporzadkowany jest rozwojowi ucznia®. Jak sama nazwa
wskazuje, hospitacja diagnozujaca powigzana jest z diagnozowaniem 0sig-
gnig¢ uczniow z jednoczesnym uwzglednieniem elementdéw samooceny ucz-
niowskiej. Tego rodzaju hospitacja z zalozenia moze spelia¢ wazng rolg
w sprawowaniu nadzoru pedagogicznego. Dla celéw edukacyjnych, czy to na
ma miejsce w szkole, czy w systemie doskonalenia nauczycieli, czy tez
w edukacji nauczycieli w szkole wyzszej hospitacja diagnozujaca jest zawe-
zong formg hospitacji pojmowanej klasycznie, czyli bardziej ogolnie i szero-
ko.

Ocenianie osiagnie ucznia nie jest celem edukacji

Ocenianie uczniow w procesach ksztalcenia i wychowania rozumiane
jest najczesciej jako nieodlaczny element tych proceséw, obejmujacy czyn-
nos$ci nauczycieli polegajace na kontrolowaniu osiagnigc¢ ucznidéw i ich wyra-
zaniu wedlug ustalonych kryteriow. Zagadnienie oceny szkolnej zajmuje
stosunkowo wiele miejsca w literaturze pedagogiczno-psychologicznej
i wcigz wywoluje wiele kontrowersji’.

* Zob. np. I. Kwiatkowska, B. Rzemieniuk, Hospitacja diagnozujgca, ,,Zycie Szkoty” 2005
or 7.

5 Zob. np. R. Arends, Uczymy sie nauczaé¢. WSiP. Warszawa 1999; B. Niemierko, Miedzy
oceng szkolng a dydaktykq, WSiP, Warszawa 1999; K. Denek, O nowy ksztalt edukacji, Torun
1998; B. Gliwa, Sterowanie kontrolq pedagogiczng a wyniki nauczania, WSiP, Warszawa
1978; 1. Grzesiak, Motywacyjna funkcja oceny zachowania uczniéw, ,,Zycie Szkoty” 1983, nr 9;
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Chociaz uzyskiwanie ocen w toku edukacji nie jest jedynym celem
uczenia si¢, to okazuje sig, ze stopnie szkolne, jakimi wyrazana jest ocena
ucznia, sg jednym z bardziej istotnych motywow uczenia si¢. Zwroé¢my uwa-
ge na to, ze dobre ocenianie z zatozenia spetnia nast¢pujace funkcje:

1) pobudzanie rozwoju umystowego oraz uzdolnien i zainteresowan
uczniow,

2) aktywizowanie ucznidow w procesie dydaktyczno-wychowawczym oraz
motywowanie ich do osobistego wysitku w tym procesie,

3) ukierunkowywanie samodzielnej pracy ucznia,

4) uswiadamianie uczniom ich aktualnych osiggnig¢ w stosunku do ich
mozliwosci, a takze wdrazanie ich do systematycznej pracy nad soba
oraz do samokontroli, samooceny i autokorekty,

5) biezace 1 systematyczne obserwowanie postepéw ucznia w nauce i w za-
chowaniu, a w nastepstwie dobieranie niezbednych zadan pedagogicz-
nych stymulujacych dalszy rozwoj kazdego ucznia,

6) korygowanie i doskonalenie organizacji i metod pracy dydaktyczno-
wychowawczej nauczyciela,

7)  okresowe podsumowywanie nabytych kompetencji przez uczniow’.

Kontrola i ocenianie wiazg si¢ gldéwnie z diagnozowaniem i warto$cio-
waniem realizacji antycypowanych celéw edukacyjnych w kontek$cie moz-
liwosci, potrzeb i rzeczywistego wysitku poznawczego ucznia. W rezultacie
wymaga to przeksztatcenia formalnego oceniania na stopnie szkolne w dy-
namiczny system oceniania posiadajacy wysokie wartos$ci informacyjno-
motywacyjne oraz warto$ci wychowawcze — w system eksponujacy nalezycie
elementy samokontroli, autokorekty, a w koncowym stadium bardzo pozada-
ne elementy samooceny ucznia. Z tego wzgledu konieczne jest opracowanie
standardow wymagan oraz ich wskaznikow, co tym samym winno przyczy-
ni¢ si¢ do podniesienia stopnia obiektywizmu, a przede wszystkim do syste-
matycznego podwyzszania jakosci ksztalcenia i wychowania w obliczu
wspotczesnych przemian spoteczno-o$wiatowych.

Na mocy zarzadzenia Ministerstwa Edukacji Narodowej w roku 1992
zostala wprowadzona ocena opisowa w odniesieniu do klasy pierwszej szko-
ly podstawowej, a ostatnia nowelizacja zarzgdzenia w sprawie oceniania,
ktéra miata miejsce w roku 2010, wprowadzita mozliwo$¢ konstruowania

E. Misioma, Kontrowersje wokét oceny szkolnej, ,,Zycie Szkoty” 1995, nr 2; D. Celinska-
Mital, Znaczenie oceny, ,,Zycie Szkoty” 1993, nr 8.

6 Zob. np. Zarzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie oceniania, klasyfikowania
i promowania uczniéw z dnia 19 kwietnia 1999 r. (Dz. Urz. 1999, nr 4); zob. tez J. Grzesiak,
Kontrowersje wokot zasad klasyfikowania i promowania uczniow w klasach poczqtkowych,
»O$wiata i Wychowanie” 1983, nr 16(515). Kolejne zmiany zasad oceniania, klasyfikowania
i promowania ucznié6w okreslane w zarzadzeniach ministerstwa wilasciwego do systemu
oswiaty mialy miejsce miedzy innymi w latach: 1954, 1958, 1966, 1973, 1981, 1992, 1999,
a ostatnio w roku 2010.
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wewnatrzszkolnych systeméw oceniania oraz spowodowatla dalsze rozsze-
rzenie oceny opisowej w calym cyklu ksztalcenia wczesnoszkolnego. Ideg
przewodniag wewnatrzszkolnego systemu oceniania jest czynne wlaczenie
nauczycieli do demokratycznego decydowania co do tego, jaki system oce-
niania ma funkcjonowa¢ we wiasnej szkole. Wprowadzenie zasad wewnatrz-
szkolnego systemu oceniania zapoczatkowalo proby innowacyjnych poszu-
kiwan, a zarazem wywolalo wiele trudnosci i kontrowersji.

Stowo ,,0pis” ma ustalone znaczenie pojeciowe w edukacji polonistycz-
nej jako opis zespotu cech i wlasciwosci danego obiektu wyrazony stownie
w formie pisemnej. Takie praktyczne rozumienie opisu spowodowalo trak-
towanie oceny opisowej jako oceny wyrazonej pisemnie, co w praktyce bar-
dzo czgsto doprowadzito do jakze pracochtonnego i zmudnego redagowania
,,listOW”” opisujacych sukcesy i niepowodzenia szkolne uczniow.

Z drugiej za$ strony nalezy zauwazyC, ze nie sposob jest wyrazic
wszystko co dotyczy danego ucznia nawet na 2-3 stronicach. Niekiedy bo-
wiem wystarczy uczniowi zdolnemu i bardzo zdolnemu wyrazi¢ jawng po-
chwatle ,,jeste§ prymusem, to bardzo mnie cieszy”. Innym razem uczniowi
stabemu mozna sprawi¢ duza rados$¢ kierujac w jego strong¢ chocby takg in-
formacj¢ ,,jeste$ coraz lepszy w pisaniu bez btedow, powiedz o tym swoim
rodzicom”.

Spéjrzmy na ocenianie opisowe z punktu dobrej diagnozy dziecka. Jed-
nym z najbardziej istotnych zadan kontroli i oceniania jest jak najwczes$niej-
sze rozeznanie nauczyciela w tym, czy w danym momencie wszystkie dzieci
opanowatly zalozone umiejetnosci i na jakim poziomie. W tym tez celu sta-
wiane s3 zadania indywidualne do wykonania przez uczniéw, przy czym
zadania te mogg by¢ narzucone przez nauczyciela, a innym razem mogg by¢
wybierane przez ucznia. Oczywiscie liczebno$¢ zespotu klasowego nie jest
przy tym obojetna.

Na podstawie szybkiej i trafnej diagnozy nauczyciel powinien bez-
zwlocznie zareagowac, dostosowujac si¢ do zaistniatej sytuacji edukacyjnej
i oferujac danemu uczniowi do wykonania nowe zadanie, ktore z jednej stro-
ny winno pozwoli¢ jemu wyréwna¢ zauwazone niedociggnigcia, a z drugiej
strony powinno umozliwi¢ czynne uczestnictwo w dalszej pomys$lnej jego
edukacji. Jesli diagnoza jest spdzniona, trudno sadzi¢, ze dany uczen poradzi
sobie sam.

Istota dobrej diagnozy jest znalezienie potwierdzenia, ze dany uczen
w okreslonym momencie osiggnat kompetencje na zatozonym poziomie. Jesli
tak, to mozna kontynuowac proces ksztalcenia wychowujacego wedtug zato-
zonego planu. Jesli nie, to sygnat na to, Zze nalezy w tym momencie dokona¢
korekty zamierzen i przystgpi¢ do natychmiastowej terapii. Z tego punktu
widzenia przypisujemy tak duze znaczenie kontroli i samokontroli osiggni¢é¢
szkolnych kazdego ucznia.
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W tym miejscu nalezy szczeg6lnie podkresli¢ to, ze celem bezposrednim
w procesie ksztalcenia nie jest wcale ocenianie, lecz przede wszystkim
wspieranie i stymulowanie rozwoju kazdego ucznia. Ocenianie nie stuzy
zawsze celom nadrzednym w edukacji. Szczegdlny akcent nalezy ktas¢ prze-
de wszystkim na samokontrole¢ i autokorekte po stronie uczniow. W tym za-
kresie ocenianie opisowe nalezy z poczatku doprowadzi¢ do biezacego in-
struktazu udzielanego w najbardziej oczekiwanym momencie przez danego
ucznia. Stad tak wazna jest szybka diagnoza sytuacji edukacyjnej, sprowa-
dzanej najczgsciej do sytuacji zadaniowej ucznia.

Co6z zatem moze znaczy¢ nawet do$¢ obszerna ocena opisowa sporza-
dzona po uptywie dlugiego okresu czasu, jaki uptynagt od poczatku roku
szkolnego do tzw. wywiaddéwki, czy do konca danego semestru ? Na to pyta-
nie odpowiedz jest jedna — taka ocena nie jest skuteczna, gdyz nie spetnia ona
zatozonych funkcji dobrego oceniania.

Tak wigc w ocenianiu jako nieodlagcznym ogniwie procesu ksztatcenia
1 wychowania, niezaleznie od tego czy jest to ocenianie opisowe czy w innej
formie, nalezy ktas¢ akcent przede wszystkim na sprowadzenie oceny naj-
pierw do kontroli ucznia w celu uzyskania szybkiej i petnej diagnozy, a zara-
zem do samokontroli i autokorekty w wypekianiu zadan edukacyjnych przez
uczniéw. W nastgpstwie oddziatywan pedagogicznych, a wigc na drugim
planie wyst¢puje ocenianie wewnetrzne, a nastepnie dopiero ocenianie ze-
wnetrzne bez niespodzianek dla ucznia jako podmiotu ksztatcenia i wycho-
wania. O tym jak zloZona jest sytuacja wymagajaca samokontroli i samooce-
ny niech §wiadczy choc¢by zjawisko unikania samooceny przez studentow,
a takze przez czynnych nauczycieli studiujacych w systemie studiéw niesta-
cjonarnych.

Kontrola i ocena opisowa inaczej — dynamicznie i ksztaltujaco

Ocenianie opisowe stanowi tym bardziej swoista form¢ mini diagnozy
w danym momencie dydaktycznym — mini diagnozy sprz¢zonej z dobranymi
odpowiednio $rodkami terapeutycznymi dla osiggni¢cia konkretnego celu
szczegotowego. Na podstawie adekwatnego rozpoznania istniejgcego stanu
kompetencji ucznia nauczyciel posiada mozliwo$¢ bowiem natychmiastowe-
g0 reagowania na rzecz korzystnego rozwoju ucznia. Uczen za$ ma biezaca
swiadomos$¢ o tym, na ile jego osiggni¢cie w danym momencie jest akcepto-
wane przez nauczyciela.

W $wietle prowadzonych badan dostrzegamy nastepujacg prawidtowosc:
Im nizszy etap edukacyjny, tym wiecej instruktywnego, czyli opisowego
wspierania i stymulowania rozwoju ucznia. Chodzi przy tym réwniez
0 wyrabianie u uczniow umiejetnosci diagnozowania i warto$ciowania same-
go siebie.
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Ocenianie szkolne winno by¢ oparte na uprzedniej analizie iloSciowo —
jakosciowej, aby nastgpnie mozna byto przystapi¢ do konstruowania kolej-
nych sytuacji edukacyjnych dostosowanych do indywidualnych mozliwo$ci
1 potrzeb poznawczych uczniow.

Z powyzszego mozna wywnioskowaé o tym, ze na gruncie trafnej dia-
gnozy iloSciowo-jakosciowej jak najbardziej celowa i mozliwa jest stymula-
cja rozwoju kazdego ucznia z osobna, w ktorej stuzebng role pelni umownie
nazwana przez nas dynamiczna ocena punktowo-opisowa (ilosciowo-
jakosciowa). Dynamiczna dlatego, ze pod wptywem sprawczych oddziaty-
wan pedagogicznych w miar¢ uptywu czasu realna staje si¢ weryfikacja aktu-
alnego stanu kompetencji ucznia na kolejno wyzszy poziom kompetencji
w zakresie okreslonym szczegdélowym celem edukacyjnym, a wynikajacym
bezposrednio z podstawy programowej. Nalezy podkresli¢, ze taki model
oceniania jest niemozliwy przy stosowaniu jedynie tylko testow. W literatu-
rze spotyka si¢ pojecie oceny ksztaltujacej, ktore swoim zakresem posiada
znaczenie zblizone do podejscia wyzej omawianego. Takie traktowanie oce-
ny moze oznaczaé stwarzanie uczniom szansy na ciggly rozwoj i dazenie do
wyzszej doskonato$ci zar6wno po stronie wiedzy, jak i po stronie umiejetno-
$ci oraz zachowan (postaw). Odnosi si¢ to nie tylko wobec oceniania w edu-
kacji poczatkowej. Nadanie rangi tego rodzaju oceniania przystuguje wszyst-
kim uczestnikom procesoéw ksztatcenia i wychowania na wszystkich szcze-
blach edukacji. W pewnym sensie takie podej$cie mozna odnie$¢ takze do
edukacji nauczycieli w szkole wyzsze;j.

Wobec tak postawionej roli kontroli jako diagnozy, nalezy zwrécié
uwage na ksztattowanie kompetencji nauczycieli w procesie ich ksztatcenia
i doskonalenia zawodowego. Wciagz zbyt mato miejsca w procesie ksztatcenia
i doskonalenia nauczycieli przeznacza si¢ na ksztattowanie ich kompetencji
instrumentalnych. To wtasnie sprawito, ze wewnatrzszkolne systemy ocenia-
nia w praktyce nastreczaja wiele zrozumiatych ktopotéw, a nawet nieporo-
zumien i patologii pedagogicznych.

Ewaluacja jakoS$ci edukacji jako sytuacja dwuzadaniowa

Jako$¢ w edukacji mozna traktowaé w znaczeniu we¢zszym i szerszym.
W pierwszym, jako$¢ jest jakby przeciwienstwem zakresu iloSciowego,
uwzgledniajacym te wszystkie cechy i wlasciwosci, ktore nie daja si¢ zmie-
rzy¢, a do opisu pracy szkoty sg niezbedne. W szerszym znaczeniu jakosc¢
rozumiana jest jako cato§ciowa ocena, dotyczaca cech mierzalnych i niemie-
rzalnych tgcznie. O szkole wysokiej jakosci mozna moéwi¢ wtedy, jesli
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wszystkie obszary jej dzialania sg oceniane bardzo wysoko wzgledem zato-
zonych norm jako standardow ksztatcenia, wychowania oraz opieki’.

Zadania dydaktyczne i wychowawcze, o ktorych byta mowa w poprzed-
nim rozdziale, mozna rozpatrywac jako sktadniki koncepcji systemu eduka-
cji, czyli w zwigzkach z wszystkimi pozostatymi sktadnikami oraz prowadzié¢
analizg, miedzy innymi, ze wzgledu na pytania, jak daleko inne sktadniki
determinujg zadania edukacyjne, i odwrotnie — na ile zadania edukacyjne
okreslajg pozostate sktadniki systemu ksztalcenia? Taka procedura doskona-
lenia systemu edukacji moze stanowi¢ podstawe metodologiczng w bada-
niach dotyczacych konstruowania takiego systemu zadan, ktory nie stanowit-
by sam w sobie idealnego zrodta optymalizacji procesu edukacji — ku wyz-
szej jakosci edukacji.

Sciste powiazanie systemu zadan edukacyjnych z organizacja i metody-
ka procesu ksztatcenia z zastosowaniem takiego, a nie innego systemu zadan,
stanowi warunek konieczny dla pomyslnego funkcjonowania edukacji szkol-
nej.

Odnosnie kryteriow doboru zadan dla celow ksztalcenia i wychowania,
nieodzowne sg odpowiedzi na pytania:

1. Dlaczego w dangj sytuacji podmiot procesow edukacyjnych rozwiazuje
takie, a nie inne zadanie?

2. Czego faktycznie uczy dane zadanie, a czego powinien nauczy¢ si¢
rozwiazujacy je podmiot?

Z drugiej strony doboér zadan edukacyjnych moze by¢ wartoSciowy wte-
dy, gdy bedzie uwzgledniat réznice indywidualne ucznidw. Zastosowanie
teorii zadan dydaktycznych pozwala na opracowanie systemu zadan, umoz-
liwiajgc zarazem uscislenie ich struktury, okreslenie ilosciowej i jakosciowej
charakterystyki zadan stanowigcych dany system. Podejscie zadaniowe po-
zwala na opracowanie koncepcji, ktorej przedmiotem jest konstruowanie
tresci ksztalcenia na podstawie utworzonej hierarchii zintegrowanych zadan
poznawczych jako systemu. W procesie konstruowania systemu zadan sto-
sowane s3 zadania teoretyczne opisujgce zarazem struktur¢ zadan poznaw-
czych, a takze tzw. podzadania. Ostatnie podzadanie moze wystgpowaé
w roznych wariantach, w zaleznos$ci od tego, jak urzeczywistnione zostaly
wyniki rozwigzywania zadania ogdlnego na poprzednich etapach.

Obiektywizm wiedzy wymaga Scistej interakcji pomigdzy aktywnym
podmiotem a poznawanym obiektywnym przedmiotem. Polega ona na wia-
czeniu obiektu poznawanego przez podmiot w rdznorodne struktury czynno-
$ci poznawczych. Dzigki tego typu interakcji podmiot odkrywa krok po kro-
ku obiektywne wlasciwosci przedmiotu lub zjawiska. Ta sama interakcja

" K. Denek, Ewaluacja osiggnie¢ studentéw w nauce oparta na strukturze zdobywania przez
nich wiedzy i jej poziomach, w: Ocenianie skutecznosci ksztafcenia studentow w szkole wyzszej,
red. J. Grzesiak, Konin 2006.
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sprawia, ze podmiot odbywajac i opanowujac przedmiot, organizuje swoje

dziatania w spdjny system tworzacy jego operacje myslowe. Prawdziwa

przyczyng niepowodzen w dziedzinie ksztalcenia formalnego jest fakt, ze
rozpoczyna si¢ je od jezyka (towarzyszy mu rysunek, dziatania fikcyjne lub
opowiadanie o nich itd.) zamiast od rzeczywistej, konkretnej dziatalnosci®.

Nie wnikajac w bardziej szczegdlowe rozpatrywanie tej problematyki
z zakresu psychodydaktyki, mozemy teraz postawi¢ hipoteze, ze im wigcej
okazji bedzie miat uczen do aktywnos$ci obejmujacej dany rodzaj czynnosci
wymagajacych wykonania zadania w okre$lonej klasie przedmiotow badz
zdarzen, tym bardziej pelne bgdzie pojecie struktury tego zadania. I odwrot-
nie, im peliejsze pojgcie bedzie miat uczen o okreslonej klasie przedmiotow
1 zdarzen zwigzanych z danym zadaniem, tym wigkszy bedzie stopien samo-
dzielno$ci w rozwigzywaniu tego zadania powigzanego z poznawaniem
i przeksztalcaniem rzeczywistosci.

Wzbogacanie do$wiadczen uczniow w rozwigzywaniu zadan jest moz-
liwe poprzez konstruowanie takich sytuacji, w ktorych jest dopuszczalna
wielowariantowo$¢ w stawianiu pytan i metod rozwigzywania. Najwicksze
znaczenie nalezy przypisywac takim zadaniom, w toku rozwigzywania kto-
rych linia dziatan nauczyciela i ucznia sg wzgledem siebie rownolegte. Ana-
logiczne uwagi odnoszg si¢ do ksztatcenia studentow oraz do zadan nauczy-
cieli akademickich ksztalcacych przysztych nauczycieli.

Zadania uczniéw uwarunkowane sg ich mozliwosciami intelektualnymi
i potrzebami lub dazeniami. Zadanie nauczyciela za§ polega na zorganizo-
waniu czynnosci poznawczych uczniéw, ktére maja na celu pomysine
1 wmiar¢ samodzielne wykonanie zadania. Z drugiej strony réwnolegle
czynno$ci poznawcze nauczyciela i ucznia nosza znamiona przeciwstawnych
lub nawet sprzecznych sytuacji. W procesie edukacji pomigdzy nauczycie-
lem 1 wychowankiem mogg wystepowac nastepujace rodzaje interakcji:

1) uczen wykonuje zadania zgodnie ze swoimi dazeniami i potrzebami
i jednoczesnie nauczyciel osigga zamierzone cele pracy pedagogicznej
(jest to szczegodlnie pozytywna sytuacja edukacyjna);

2) wychowanek rezygnuje ze swojego zadania i postusznie podporzadko-
wuje si¢ 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) uczen dazy do realizacji swoich celow jakoby wbrew zamierzeniom
i staraniom nauczyciela (w takim przypadku sprzeczno$¢ ta wynika
Z inicjatywy ucznia);

8 E.D. Biatek, Zréownowazony rozwdj dziecka w $wietle nowych wyzwarn, Krakow 2009;
J. Piaget, Rownowazenie struktur poznawczych, Warszawa 1981.
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5) nauczyciel odstepuje od realizacji zamierzonych celow i w naturalny
sposob podporzadkowuje si¢ zyczeniom i dazeniom wychowanka (w ta-
kiej sytuacji w swoisty sposob dominuje uczen).

W rozstrzyganiu wyrdéznionych sytuacji dominuja dwie strategie. Pierw-
sza z nich polega na tym, aby zadanie edukacyjne uprosci¢ na tyle, by byto
mozliwe do wykonania przez kazdego wychowanka. Druga strategia poste-
powania pedagogicznego opiera si¢ na podmiotowym traktowaniu ucznia
1 stwarzaniu sytuacji naturalnych i akceptowanych przez wszystkich wycho-
wankow. Wymaga to oczywiscie indywidualnego podejscia do doboru zadan
edukacyjnych. Moze bowiem zdarzy¢ si¢ przypadek, ze w danym momencie
wychowanek nie bedzie miat ochoty uczestniczenia nawet w atrakcyjnej grze
lub zabawie, gdyz w tym samym czasie zalezy mu bardziej na czytaniu inte-
resujacego tekstu (np. ciekawostki motoryzacyjne, dowcipy szkolne, prezen-
tacje modnych ubiorow).

Obie wyrdznione strategie prowadzg zawsze do okreslonego podporzad-
kowania. W pierwszym przypadku wystepuje bezwarunkowa zalezno$¢ wy-
chowanka od nauczyciela. Powodzenie nauczyciela w tym przypadku
w duzej mierze zalezy od jego osobowosci, doswiadczenia pedagogicznego
1 poziomu mistrzostwa zawodowego. W drugim przypadku zadania pedago-
giczne nauczyciela sa w naturalny sposob podporzadkowane samodzielnemu
wykonywaniu zadan przez ucznia. To podejscie odgrywa coraz wazniejsze
znaczenie w edukacji szkolnej i moze rowniez by¢ bardzo wartoSciowe
w edukacji kulturalnej. Pojawia si¢ problem efektywnosci oddzialywania
pedagogicznego z punktu widzenia narzucania zadan edukacyjnych i tym
samym podporzadkowywania wychowanka. Z tego wzgledu na strukture
zadania edukacyjnego nalezy spojrze¢ jako na hierarchiczng konstrukcje,
w ktorej jedno zadanie ma charakter podporzadkowujacy, a drugie natomiast
zadania podporzadkowanego. Oba charakterystyczne aspekty kazdego zada-
nia edukacyjnego okres$lajg strukture ogoélng tego zadania (ukazano to na
schemacie zamieszczonym w aneksach na koncu tej ksigzki).

Pierwszym niezbednym krokiem jest formutowanie szczegdtowych ce-
low edukacyjnych poszczegolnych ucznidw i nauczyciela, okreslenie stopnia
ich niejednoznacznosci i odstgpienie od jednolitej unifikacji. Nastepnym
krokiem jest wyodregbnienie podstawowego celu danego zadania. Wyodreb-
niajac cele podstawowe i wspomagajace, staje si¢ mozliwe dostosowanie
zadan edukacyjnych w sposob adekwatny do mozliwosci i potrzeb wycho-
wankow. Dla nauczyciela pierwszoplanowa role spelniajg cele ksztatcenia,
a konkretne zadania edukacyjne i sposoby ich rozwigzywania spetniajg funk-
cje wspomagajace. Z punktu widzenia wychowanka gtownym celem staje si¢
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wykonanie (rozwigzanie) danego zadania, a na drugim planie jest zadanie
edukacyjne (pehiace w tym przypadku funkcje wspomagajaca)’.

Cele wspomagajace sa zwigzane z konkretnymi czynnosciami poznaw-
czymi wychowanka. Zadanie pedagogiczne nauczyciela ma charakter per-
spektywiczny 1 uwzglednia istote poje¢ 1 wzajemnych relacji pomiedzy nimi.
Hierarchiczno$¢ tych relacji sprawia, ze cele podstawowe i cele wspomaga-
jace moga zosta¢ osiagnigte poprzez rozwigzywanie roéznorodnych zadan
dostosowanych do potrzeb i mozliwosci poznawczych poszczegolnych wy-
chowankow.

W konstruowaniu zadan edukacyjnych i sytuacji zadaniowych szczego6l-
nie duzego znaczenia nabiera przewidywanie rezultatow osiagnietych po
stronie uczacego si¢ podmiotu. Zatozony cel edukacyjny w kazdej sytuacji
realizuje si¢ poprzez postawienie jednego zadania edukacyjnego wzgledem
kazdego ucznia. Powstaje wowczas sytuacja dwuzadaniowa, obejmujaca
ucznia oraz adekwatng sytuacj¢ zadaniowg nauczyciela. Sytuacje dwuzada-
niowe cechujg si¢ specyficzng dynamiczno$cig, wyrazajacg si¢ w szeregu
czynno$ci wykonywanych samodzielnie (oddzielnie przez wychowanka
i oddzielnie przez nauczyciela) dla osiaggni¢cia wspdlnego celu. Dynamiczna
struktura sytuacji dwuzadaniowej wymaga okreslania przez nauczyciela za-
dania pedagogicznego dla siebie oraz realizacji linii wspoétdziatania mi¢dzy
nim a wychowankiem. Uznajac sytuacje dwuzadaniowe jako bardzo istotny
element edukacji szkolnej i pozaszkolnej, nalezy bra¢ pod uwage harmonijny
ciag tych sytuacji sktadajacych si¢ na proces edukacji cztowieka. Przy takim
traktowaniu celéw edukacyjnych nauczyciel 1 uczniowie powinni uczestni-
czy¢ w konstruowaniu zadan, przy czym kazda ze stron wypelnia odrebne
funkcje i zadania. W takiej sytuacji ani nauczyciel, ani wychowankowie nie
wystepuja z pozycji podporzadkowania. Atrybutem dziatalnosci cztowieka
jest proces poznawania i przeksztalcania rzeczywisto$ci. Proces ten dokonuje
si¢ poprzez nieustanne wykonywanie roznorodnych zadan. Z tego wzgledu
wsrod podstawowych kategorii stuzacych edukacji czlowieka wystepuja
miedzy innymi: podmiot, do§wiadczenie, zadanie, sytuacja zadaniowa. sytu-
acja edukacyjna, system zadan edukacyjnych (zintegrowanych).

Dwuzadaniowy charakter sytuacji edukacyjnych okresla zarazem jej
dwupodmiotowo$¢, ktora oznacza nie tylko uczestnictwo dwoch podmiotow
(wychowanka 1 nauczyciela), lecz takze wystepujace migdzy nimi w tym
procesie relacje 1 wspodtzaleznosci. Szczegolnie dwupodmiotowosé obejmuje
emocjonalne wi¢zi nauczyciela i ucznia, ktére wystepuja w toku czynnosci
poznawczych wykonywanych przez wychowanka i paralelnych czynnos$ci
pedagogicznych nauczyciela.

% J. Grzesiak, Podejscie zadaniowe w edukacji kulturalnej, w: Edukacja kulturalna w Zyciu
cztowieka, red. D. Jankowski, Kalisz 1999, s. 463-468; W. Hajnicz, Dwupodmiotowos¢ i dwu-
zadaniowos¢ sytuacji edukacyjnych, Olsztyn 1995.
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Ujmowane dwupodmiotowo i dwuzadaniowo sytuacje edukacyjne stwa-
rzajg mozliwo$ci dokonywania si¢ zmian w sferze relacji miedzy aktywnym
podmiotem a otaczajaca rzeczywistoscia, w ktorej on funkcjonuje; sytuacje
edukacyjne, uwzgledniajace system celowo dobranych zadan, stanowiacy
podstawowy przedmiot dziatalno$ci pedagogicznej ukierunkowanej na
wszystkie dziedziny wychowania cztowieka i jego wszechstronny rozwdj.
Nabywane systematycznie do§wiadczenia wychowanka stanowig szczeg6lnie
istotny element, ktérego zachowaniu i wzbogacaniu sprzyjaja zmieniajace si¢
permanentnie sytuacje zyciowe, ktore z reguly nosza cechy sytuacji zada-
niowych badZz sytuacji dwuzadaniowych (wielozadaniowych). Powyzsze
rozwazania w catej rozciagtosci zachowuja swoje odniesienie wobec proce-
dur pomiaru i ewaluacji jakosci w edukacji, a w szczego6lnosci do skuteczno-
$ci procesu ksztalcenia zard6wno w edukacji szkolnej, jak i w edukacji na
szczeblu uczelni.

Kategorie ewaluacji i jakos$ci w pracy nauczyciela

Problematyka jakosci ksztatcenia i wychowania stanowi przedmiot
Wwcigz rosngcego zainteresowania teoretykéw i praktykdéw i znajduje coraz
czgstsze odzwierciedlenie w publikacjach naukowych, a takze w dokumen-
tach dotyczacych systemu os$wiatowego w Polsce i za granicg. Wiele juz
napisano, wiele si¢ moéwi o jakosci edukacji i wiele jest narzekan odnosza-
cych sie do rzeczywistych efektow oddziatywan pedagogicznych we wspdt-
czesnej szkole polskiej. W obliczu wyzwan ze strony spoteczenstwa wiedzy
oraz w obliczu procesu bolonskiego stusznie przywigzuje si¢ duza wagg sku-
tecznosci procesow ksztalcenia i wychowania dzieci i mtodziezy. Okazuje
sie, ze jakos$¢ edukacji jest z jednej strony istotnym elementem pracy kazdej
szkoly i kazdej uczelni, a drugiej strony zauwaza si¢, ze ciagle narasta skala
spraw wymagajacych poprawy jakosci procesow zachodzacych w edukacji.
Mamy wigc do czynienia ze zjawiskiem dazenia do ciagtej zmiany na lepsze.
I to wlasnie zastuguje na szczegdlne wyrdznienie podmiotdOw uczestnicza-
cych w procesach zwigzanych z poprawg jakosci edukacji w ogole.

Nauczyciele w coraz wyzszym stopniu zmuszani sg ograniczac role
przekazujacych wiedze, a staja si¢ bardziej diagnostykami, organizatorami
oraz rezyserami procesu nauczania-uczenia si¢. W rezultacie petnienia wielo-
rakich rol nauczyciele mogg mie¢ rosnacy wpltyw na wywolywanie zmian
w uczniach poprzez tworzenie jakosciowo nowego srodowiska nauki, opiera-
jacego si¢ na zasadach wspoldziatania z jednoczesnym zachowaniem zasady
indywidualizacji nauczania. Wobec koniecznosci ,,uczenia si¢ zmiany” i ko-
nieczno$ci przygotowywania si¢ do przysztosci i spotkania z wyzwaniami
cywilizacyjnymi w ksztatceniu i doskonaleniu nauczycieli nie mozna pomi-
ng¢ sfer: komunikacyjnej (przemiany interakcji mi¢dzyludzkich w podmio-
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towe 1 partnerskie relacje nauczyciel — uczniowie), diagnostycznej (w sensie
analizy wszystkich zmiennych wspotwyznaczajacych efekty procesu dydak-
tyczno-wychowawczego), ewaluacyjnej (w sensie krytycznej analizy stoso-
wanych lub proponowanych skadingd rozwigzan metodycznych i na tej pod-
stawie dokonywania wyboru rozwigzan najbardziej optymalnych) oraz reali-
zacyjnej 1 projektowej (planowania, sterowania i ewaluacji procesu ksztalce-
nia wychowujgcego z uwzglednieniem innowacyjnosci). Elementy struktu-
ralne przygotowania pedagogicznego nauczycieli i zachodzace mi¢dzy nimi
relacje ukazuje ponizszy schemat:

Elementy ksztalcenia pedagogicznego nauczycieli

BLOK PRZEDMIOTOW BLOK PRZEDMIOTOW
PSYCHOLOGICZNYCH PEDAGOGICZNYCH
PSYCHOLOGICZNO- MERYTORYCZNE
PEDAGOGICZNE PODSTAWY
ASPEKTY
przedmiotu nauczania przedmiotu nauczania

METODYKA NAUCZANIA Z PRAKTYKA PEDAGOGICZNA
(W TYM INDYWIDUALIZACJA)

PROJEKTOWANIE SYTUACJI ZAJECIA NIE- LEKCYJNE

EDUKACYJNYCH

(w tym projekty — innowacje) (terapeutyczne, z uzdolnionymi,
poza lawka szkolna)

/ N\

DIAGNOSTYKA I EWALUACJA
W EDUKACIJI

Na drodze poszukiwan doskonalszych i bardziej skutecznych rozwigzan
wystepuje bardzo istotna faza wymagajaca od zainteresowanego podmiotu
radzenia sobie w osigganiu jak najwyzszego stopnia zgodnosci i jednosci
wytyczonego celu oraz odpowiadajgcego mu rezultatu koncowego. W szcze-
gblnych przypadkach dochodzi wigc do znalezienia rozwigzan odmiennych
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od dotychczasowych, czyli do zmiany o charakterze innowacji. W zaleznosci
od zakresu tych zmian, moze wystepowa¢ niekiedy koniecznos¢ dostosowy-
wania warunkoéw do ich wdrozenia. Wowczas szczegodlnego znaczenia nabie-
ra dialog, jako specyficzny rodzaj spotecznego komunikowania si¢ w trosce
o jak najwyzszg jakos¢ edukacji..

Jakos¢ pracy pedagogicznej na wskro§ ma charakter prakseologiczny i z te-
go wzgledu wymaga przede wszystkim dobrego dziatania na gruncie dobrej
znajomosci i pelnego respektowania teorii naukowych o edukacji. Nie mozna
bowiem tylko mowi¢ o tym, ze trzeba poprawi¢ jakos¢ w okreslonym zakre-
sie funkcjonowania instytucji edukacyjnej. Trzeba przede wszystkim kon-
kretnie dziala¢ na kazdym odcinku — by uzyskiwa¢ wymierne rezultaty przez
wszystkich uczestnikow proceséw edukacyjnych, zaréwno przez nauczycieli
jak 1 przez uczniéw. Podobnie w szkole wyzszej ma to swe odniesienie jak
i do kazdego nauczyciela akademickiego, tak i do kazdego studenta — a tym
bardziej studenta przygotowywanego do wykonywania rél kompetentnego
1 odpowiedzialnego nauczyciela.

Role i zadania nauczycieli w kontek$cie jakosci edukacji sg bardzo zto-
zone i odpowiedzialne w swych nastgpstwach pedagogicznych i spotecznych.
Poprawnos$¢ wykonywania powinnos$ci nauczycielskich stanowi jedng
z istotnych cech konstytutywnych zawodu nauczycielskiego, identyfikacji
Z nim, a zarazem stanowi o kompetencji wspotprzyczyniania si¢ do wysokiej
jakosci edukacji.

Zwrdo¢my jeszcze uwage na to, ze ewaluacja i innowacje — to dwa wza-
jemnie warunkujace i dopetniajgce si¢ etapy dziatania pedagogicznego na
rzecz poprawy jakosci proceséw edukacyjnych. W wyniku wnikliwej ewalu-
acji obranego elementu strukturalnego edukacji dochodzi si¢ do kolejnej fa-
zy, ktora jest poszukiwanie nowych lepszych rozwiazan i stworzenie wzgled-
nie optymalnego rozwigzania — jako innowacji. Z kolei, innowacyjne wdra-
zane rozwigzania takze podlegaja ewaluacji. 1 tak ewaluacja i innowacje
wspotwystepuja 1 majg charakter cykliczny. Nie mozemy jednak w tym miej-
scu poming¢ bardzo istotnego zwiazku, jaki wystepuje rowniez migdzy ewa-
luacjg i dialogiem. Ewaluacja w edukacji powinna odwotywac si¢ do proce-
dur uznajacych potrzebe dialogu, dialogu w imi¢ postepu pedagogicznego
z duzym poparciem spotecznym. Z drugiej strony, prowadzenie dialogu
w edukacji nie moze by¢ oderwane od procedur ewaluacyjnych. Tak wiec
wystepuje rowniez Scisty zwiazek miedzy ewaluacjg i dialogiem w edukacji.

Samokontroli i samooceniania tez trzeba uczy¢ i uczy¢ sie
Czlowiek, takze uczen w szkole, ksztattuje si¢ najczgsciej w sytuacjach

rozbieznych, w ktorych cos jest wykluczane jako wartos¢, a w innych jest
uznawane za dobre. W edukacji szkolnej, z jednej strony wiec, preferuje si¢
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uznawane warto$ci (jako dobre), a z drugiej, przeciwstawia si¢ je tym warto-
sciom, ktore, jako zle, sa nie do przyjecia. W obliczu procesu globalizacji
metodycznej mechanizm ten nie zanika, a raczej nasila si¢. Malo uwagi
zwraca si¢, na przyktad, na tozsamos$¢ i1 walory jezyka polskiego, a takze na
rozwijanie czytelnictwa w procesie edukacji. Jest to proces zlozony, uwarun-
kowany wieloma czynnikami, ktory zastuguje na odrgbne badania.

Wobec koniecznosci ,,uczenia si¢ zmiany” i umiej¢tnego dostosowywa-
nia si¢ do rzeczywisto$ci w ksztalceniu i wychowaniu uczniéw, nie mozna
pomina¢ sfer:

—  komunikacyjnej (przemiany interakcji migdzyludzkich w podmiotowe
i partnerskie relacje uczen — nauczyciel, uczen — uczen, uczen — czlo-
wiek dorosty itp.);

— ewaluacyjnej (w sensie krytycznej analizy stosowanych rozwigzan
w lokalnym otoczeniu ucznia i na tej podstawie dokonywania wyboru
rozwigzan najbardziej optymalnych) uwzgledniajacej samokontrole oraz
samoocenianie;

— projektowej i realizacyjnej (planowania, sterowania czynno$ciami pro-
wadzacymi do nabywania umiej¢tnosci praktycznych).

Uczniowie na co dzien spotykajg si¢ z przeréznymi przejawami zycia
spotecznego, w ktorym wystepujg wcale nierzadko sytuacje edukacyjne
i pozaedukacyjne, wymagajace od niego podjgcia okreslonej decyzji lub wy-
razenia wiasnego sadu, czy tez woli, np. co do wyboru. W tym procesie
szczegblnej rangi nabiera metodyka nabywania umiej¢tnosci wyrazania wia-
snych sadéw, przekonan oraz metodyka utozsamiania si¢ z okre§lonymi roz-
wigzaniami adresowanymi wlasnie do dzieci (mlodziezy). Niezwykle wazna
jest wigc umiejetnos¢ samokontroli, autokorekty, a dalej samooceniania si¢
ucznia w okres§lonej sytuacji. Uczy¢ si¢ samooceniania mozna pod kierun-
kiem rodzicow, a przede wszystkim pod kierunkiem dobrze przygotowanych
nauczycieli. Z tego wzgledu zajgcia edukacyjne w szkole powinny uwzgled-
nia¢ sytuacje wymagajace samooceny oraz oceniania innych. Z badan wyni-
ka, ze praktyka szkolna (i w szkole wyzszej rowniez) odbiega znacznie od
tego zatozenia. Uczniowie zdobywajg rézne doswiadczenia pod wpltywem
wewnatrzszkolnych systemoéw oceniania bez udzialu elementow samooce-
niania. Nie ma watpliwosci, ze w takiej sytuacji uczen nie jest traktowany
podmiotowo. Wyniki naszych badan dostarczaja wiele przestanek §wiadcza-
cych o negatywnym traktowaniu przez uczniéw zasad oceniania stosowanych
przez réznych nauczycieli uczacych w tej samej klasie. Uczniowie nie sg o to
pytani, wigc ocenianie szkolne doprowadza cz¢sto do negatywnej motywacji
uczenia si¢ 1 do innych negatywnych nastepstw.

Wobec koniecznosci ,,uczenia si¢ zmiany”, o czym byla mowa w odnie-
sieniu do ucznia, wyrastaja ciagle nowe i odpowiedzialne wyzwania oraz
zadania wobec systemu ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli. Konieczno-
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$cig wrecz staje sie rzeczywiste (nie rzekome) przygotowywanie nauczycieli

do zmieniajacej si¢ terazniejszosci oraz dla przysziosci, przy uczestnictwie

spoteczenstwa informacyjnego. Z tego punktu widzenia, za wyzwaniami
cywilizacyjnymi, w ksztatceniu i doskonaleniu nauczycieli nie mozna pomi-
na¢ sfer:

—  komunikacyjnej (przemiany interakcji migdzyludzkich w podmiotowe
i partnerskie relacje nauczyciel — uczniowie);

— diagnostycznej (w sensie analizy wszystkich zmiennych warunkujacych
efekty procesu dydaktyczno-wychowawczego);

— ewaluacyjnej (w sensie krytycznej analizy stosowanych lub proponowa-
nych rozwigzan metodycznych, i na tej podstawie dokonywania wyboru
rozwigzan najbardziej optymalnych), uwzgledniajacej samokontrolg,
samoocenianie — autoewaluacj¢ oraz innowacyjnos¢;

—  projektowej i realizacyjnej (planowania, sterowania procesu ksztatcenia
wychowujacego).

Wszystkie wymienione sfery uwzgledniaja wielopodmiotowy charakter
edukacji, w ktérym nauczyciel i uczen stanowig podstawowy czton interak-
cyjny w procesach ksztalcenia i wychowania w szkole i poza nia.

Ewaluacja oraz autoewaluacja nauczycielska w ocenianiu jakosci edu-
kacji jest wieloaspektowa (psychologiczna, socjologiczna, ekonomiczna,
zdrowotna itp.) i powinna by¢ ukierunkowana na organizacj¢ oddziatywan
dydaktyczno-wychowawczych nauczyciela (czy to w procesie lekcyjnym,
czy w innej formie zaje¢ edukacyjnych). W wezszym znaczeniu moze by¢
utozsamiana z pomiarem efektéw procesu nauczania wychowujacego. Nie-
zmiernie wazne jest, aby w pracy nauczyciela diagnostyka i samoocena to-
warzyszyla na co dzien oraz aby ujmowala kompleksowo elementy majace
bezposredni wptyw na aktywny i efektywny udzial kazdego ucznia w proce-
sie uczenia si¢'’. Elementy autodiagnozy i samooceny nauczyciela stanowia
bardzo istotng podstaweg w konstruowaniu procesu ksztalcenia doskonalenia
nauczycieli. W tym procesie szczegdlnego nadania rangi wymaga metodyka
stosowania samooceniania, zar6wno po stronie nauczyciela, jak i po stronie
ucznia.

W rozwazaniach dotyczacych pomiaru i ewaluacji jakosci edukacji nie
sposob poming¢ problematyki relacji pomigedzy mechanizmami ewaluacji
1 autoewaluacji, ktore wystepuja wzgledem siebie po stronie nauczyciela
(nauczyciela akademickiego) i po stronie ucznia (studenta). Nalezy bowiem
zauwazyC, ze ksztalcenie umiejetnosci samokontroli oraz samoceniania
w edukacji szkolnej jest szczegélnie doniostym wyzwaniem dla edukacji

10 Zob. np. J. Grzesiak, O powolaniu nauczyciela do zywej metodyki wobec procedur ewa-
luacyjnych w zmieniajqcej si¢ klasie szkolnej, w: Autoewaluacja i refleksyjnos¢ nauczyciela,
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.
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w kazdej szkole wspotczesnej''. Z jednej strony od nauczycieli oraz od nau-
czycieli akademickich wymaga si¢ samokontroli oraz samooceny wlasnej
pracy pedagogicznej. Z drugiej strony, na mocy obowigzujacych przepisow
prawnych, w kazdej szkole i w szkole wyzszej uczniowie oraz studenci wia-
czani sg do wspdludzialu w opiniowania pracy pedagogicznej swoich nau-
czycieli. Nalezy jednak podkresli¢, ze uczestnictwo w opiniowaniu (ocenia-
niu) cztowieka, a tym bardziej swojego nauczyciela, wymaga od podmiotu
nalezytego przygotowania do kompetentnego i uczciwego wypethiania wy-
znaczonych rél (zadan) w tym zakresie.

Z badan prowadzonych w wielu osrodkach naukowych wynika, ze
w praktyce majg miejsce niepokojace anomie i chocby z tego powodu zagad-
nienie to winno by¢ przedmiotem szczegdlnego zainteresowania wiadz
oswiatowych, wladz uczelni oraz metodologow badan spotecznych oraz ba-
dan pedagogicznych'?. Wielopodmiotowy i autonomiczny sens wspolczesne;
szkoly 1 uczelni wymaga zaré6wno od nauczycieli, jak od uczniow i studen-
tow rzetelnosci oraz kompetencyjno$ci w proporcjonalnym respektowaniu
okreslonych zasad w odniesieniu do przyshugujacych praw i powinnosci sta-
tutowych (regulaminowych). W przeciwnym przypadku bedzie tylko wiele
mowienia o rzekomym dazeniu do wyzszej jakosci, a w konsekwencji bardzo
trudno lub wrecz niemozliwe bedzie uzyskanie wyzszej jakos$ci pracy szkoty
1 kazdej szkoty wyzszej.

Analiza warto$ci w imi¢ postepu pedagogicznego

Istota analizy wartosci jest poszukiwanie najlepszych, najbardziej efek-
tywnych, najtanszych metod i sposobow spetnienia okreslonych funkcji sta-
wianych przed analizowanym przedmiotem lub dziedzing dziatalnosci. Pod
pojeciem ,,funkcji” rozumiemy posiadanie okreslonych wilasciwosci jako
zespolu cech przypisanych danemu obiektowi ze wzgledu na cele jego ist-
nienia lub stosowania. Funkcje sg $cisle powigzane z respektowaniem okre-
§lonego systemu norm odnoszacych si¢ do warto$ciowanego obiektu'.

W. Okon w rozprawie O postepie pedagogicznym podaje, ze postep pe-
dagogiczny polega na przechodzeniu od nizszego do wyzszego szczebla
rozwoju zarowno pojedynczych ludzi, jak instytucji wychowawczo-
oswiatowych 1 ogdlnych warunkach oddzialywania o$wiatowo-wychowaw-

"' J. Grzesiak, Samoocena ucznia a samoocena nauczyciela, w: Ewaluacja i innowacje
w edukacji. Samoocena i ocena w ksztalceniu i wychowaniu, red. J. Grzesiak, Kalisz-Konin
2009, s. 401-419.

12 Zob. np. J. Grzesiak, Rzut oka wstecz wobec edukacji jutra, w: Edukacja jutra, red. K. De-
nek, P. Olesniewicz, Wroctaw 2009.

'3 Por. E. Jarosz, E. Wysocka, Obszary, metody i Srodki diagnozy w pracy nauczyciela,
w: Edukacja jutra, t. 10, Wroclaw 2004, s. 471-476; D. Skulicz, Diagnozowanie pedagogicz-
ne, w: Orientacje w metodologii badan pedagogicznych, red. S. Palka, Krakow 1998, s. 55-74.
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czego. Przy tym miarg postepu jest uzyskanie coraz lepszych wynikow
w tym samym lub krotszym czasie, przy zastosowaniu coraz bardziej racjo-
nalnych metod i $§rodkéw oraz rozsadnym wzroécie naktadow'.

Stowo ,,postep” (tac. progressus) etymologicznie oznacza poruszanie si¢
naprzod, daznosé¢ ku lepszemu, doskonalenie, a wigc wyraza jeden z podsta-
wowych atrybutoéw istnienia $wiata. Mowigc o postepie pedagogicznym,
trudno nie docenia¢ roli analizy wartosci w jego tworzeniu. Okreslenie, po-
dane przez W. Okonia, ujmuje postep pedagogiczny w aspekcie taksono-
micznego porownywania wymiernych efektow pracy przy jednoczesnym
uwzglednianiu doskonalszych metod oraz $rodkow realizacji, a takze odpo-
wiednich naktadow finansowych. Tak wigc ,,postep pedagogiczny” jest ro-
zumiany szeroko.

Jednym z elementdéw postepu pedagogicznego jest doskonalenie jakosci
pracy pedagogicznej kazdego nauczyciela, w nastgpstwie czego mozliwa jest
poprawa jakosci systemu dydaktyczno-wychowawczego, jako zlozonej
1 kompleksowej calosci.

Przestanki metody analizy warto$ci, w odniesieniu do pomiaru i ewalu-
acji jakosci edukacji, sprowadzaja si¢ do trzech zasadniczych etapow poste-
powania:

— analizy warto$ci aktualnego stanu obiektu (w obecnym funkcjonowa-
niu),

—  szukania nowych, doskonalszych rozwigzan,

—  analizy wartosci skonstruowanych projektéw nowych rozwigzan'.

Udzielenie wyczerpujacych i uzasadnionych odpowiedzi na nizej wy-
szczegdlnione pytania, pozwala na wysunigcie wnioskow, ktore dotycza
dotychczasowego funkcjonowania danego obiektu (np. nauczyciela) oraz
podjecia odpowiednich decyzji przez osob¢ dokonujacg pomiaru ewaluacji
jakosci. Sg 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 $cistego okre-
slenia celu, jakiemu przedmiot i zakres samooceny ma stuzy¢ (czyli okresle-
nie jego funkcji). Po ustaleniu listy funkcji lub norm koniecznych, ktére po-
winny by¢ spelnione w praktycznym stosowaniu, mozna oceni¢, jakie funk-
cje nie byly spetniane w dotychczasowej praktyce.

W. Okon, O postepie pedagogicznym, Warszawa 1970, s. 17.
15 Por. W.J. Paluchowski, Diagnoza psychologiczna. Proces — narzedzia — standardy,
Warszawa 2007.
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Usunigcie funkcji zbednych stanowi nieodzowny warunek podniesienia
jakosci. Analiza warto$ci pewnego rozwigzania moze niekiedy ograniczac si¢
jedynie do wyeliminowania wystepujacych dotychczas funkcji zbednych.

Znajomos¢ tego, jakich funkcji koniecznych nie spetnia, a jakie spetnia
ewaluowane rozwigzanie w obecnym funkcjonowaniu, stanowi bardzo istot-
ne kryteria 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, spelniajacych zalozone funkcje (oczekiwane, wtasne lub na-
rzucone). W tej fazie ewaluacji jakoSci wyrdzniane sg nastepujace elementy:
— poddanie w watpliwos¢ tego, co jest przedmiotem samooceny (kryty-

cyzm samokrytycym) oraz
—  opracowywanie drog prowadzacych ku lepszemu rozwigzaniu.

W dokonywaniu samooceny mozna si¢ wspiera¢ drugimi osobami jako
doradcami. Na tym etapie bardzo cenny jest kazdy pomyst, ktorego autorem
niekoniecznie musi by¢ jednostka dokonujaca ewaluacji (np. moga by¢ wy-
lonione w trybie konkursu otwartego).

W kolejnym, trzecim etapie ma miejsce analiza warto$ci wytworzonych
propozycji zmian. Wymaga to profesjonalnej analizy warto$ci poprzez zna-
lezienie odpowiedzi na nastgpujace pytania:

1. Jakie nowe funkcje badz normy wprowadzaja nowe propozycje?
2. Czy nowe rozwigzania nie zawieraja elementéw zbgdnych?
3. Ktoéra z nowych propozycji zmian jest najbardziej optymalna?

Za najdoskonalsza 1 najbardziej optymalng propozycje przyjmuje si¢ te,
ktora wprowadza najwigkszg liczbe nowych funkcji i jednocze$nie nie zawie-
ra funkcji zbednych lub zawiera ich najmniej spo$réd innych proponowanych
zmian. Koncowym efektem ewaluacji jakosci jest wybor jednego rozwigza-
nia uznanego za najbardziej optymalne sposrod innych.

Zwroémy jeszcze uwage na to, ze wartosciowanie w dialogu, pojmowa-
ne jako analiza wartosci'®, wymaga od nauczycieli petnych kompetencji do
dokonywania samokontroli, autokorekty i samooceny, a takze kontroli i oce-
ny skuteczno$ci oddziatywan pedagogicznych. Stawiamy tutaj dyrektywne
wymagania, aby kazdy absolwent studiow nauczycielskich posiadat kompe-
tencje do:

—  wartosciowania roznych elementéw strukturalnych stanowiacych o sys-
temie edukacyjnym,

—  prowadzenia badan jakosciowych, a nastepnie opracowywania i inter-
pretowania uzyskanych danych zrédtowych,

16 J. Grzesiak, Przez analize wartosci do postepu pedagogicznego, w: Cigglosé¢ i zmiana
w pedagogice XXI wieku, red. T. Zacharuk, Siedlce 2007, s. 279-289.
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— respektowania na co dzien zatozen ,,zywego” nauczania wychowujacego
w toku nauczania przedmiotowego oraz

— diagnozowania, ewaluowania zjawisk pedagogicznych oraz projekto-
wania nowych rozwiazan'’.

Prowadzone przez nas badania w grupach studenckich, zaré6wno na
studiach stacjonarnych, jak i niestacjonarnych, dostarczyly wiele przestanek
pozwalajacych na modyfikacje procesu ksztaltowaniu u studentow-
przysztych nauczycieli podstawowych kompetencji w zakresie stosowania
procedur odnoszacych si¢ do pomiaru i do ewaluacji jakosci wybranych
elementow systemu edukacji. Studenci, jako uczestnicy zaj¢¢, stawali si¢
wten sposoéb badaczami i jednocze$nie wystgpowali w roli badanego
podmiotu. Zdarzato si¢, ze studenci stawiani byli w sytuacjach trudnych,
bowiem zmuszani byli do swoistej improwizacji w prowadzeniu ewaluacji,
np. wybranego fragmentu scenariusza zaj¢¢ lub projektu opracowanego przez
innych uczestnikow procesu ksztalcenia. W rezultacie powstawato co
najmniej kilka wersji koncepcji. Tego rodzaju proby microteachingu pozwa-
laty studentom na autoewaluacj¢ wtasnych kompetencji w tym zakresie.

Badania drugiego typu dotyczyly umiejetnosci dokonywania auto-
ewaluacji w czasie egzaminu. Zadaniem studenta bylo dokonanie ewaluacji
wilasnych kompetencji w wyznaczonym zakresie (okreslonym przedmiotem
studiow, np. diagnozowania zjawisk pedagogicznych i projektowanie edu-
kacyjne), z uwzglednieniem nastepujacych sekwencji:

— podstawowe pojecia i ich zakresy znaczeniowe,

— teoretyczne aspekty pod katem zastosowan w edukacji,

— dyrektywy prakseopedagogiczne (praktyczne) z uwzglednieniem
narzg¢dzi badawczych (lub metodycznych),

— zwiezle interpretacje wynikéw przeprowadzonych juz badan empirycz-
nych (z literatury),

—  zadania i wnioski pod katem wtasnych kompetencji (profilu studiow),

— autoewaluacja w kontek$cie wiasnej aktywnosci i korzy$ci wyniesio-
nych z zaj¢¢ (w jakim zakresie badacz, w jakim ekspert).

Badani studenci przyznawali, ze w czasie studiow zbyt mato bylo sytua-
cji, w ktorych mozna bylo uczy¢ si¢ autoewaluacji oraz ewaluacji jakosci.
Mozna tez szuka¢ nowych drég do oceny jakos$ci pracy nauczycieli akade-
mickich przez studentoéw i to w formie odmiennej od anonimowego ankieto-
wania, jak jest powszechnie stosowana w szkolnictwie wyzszym. Nalezy
podkresli¢, ze w wyniku zorganizowanego i systematycznego ksztalcenia
oraz doskonalenia nauczycieli z uwzglednianiem elementéw diagnostyki
psychopedagogicznej, ewaluacji, autoewaluacji oraz projektowania sytuacji

17 1. Grzesiak, Projektowanie dydaktyczne, s. 534.
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edukacyjnych, mozliwe staje si¢ podwyzszenie jako$ci ksztalcenia kompe-
tentnych i odpowiedzialnych nauczycieli.

Jakosciowe badania edukacyjne w pracy nauczyciela

W dokonywaniu postgpu pedagogiczne w imi¢ wyzszej jakosci oddzia-
lywan edukacyjnych wymaga badawczego dociekania co do skutkéw po
stronie uczacego si¢ podmiotu. Diagnostyka psychopedagogiczna, o ktorej
wczesniej byla mowa, a takze procedury ewaluacyjne nieuchronnie prowadza
do uwzgledniania w pracy nauczyciela strategii postgpowania badawczego.
Bowiem aby lepiej przygotowywaé przysztych nauczycieli do petnienia wy-
znaczonych rél z uwzglednieniem pomiaru i ewaluacji jako$ci procesu edu-
kacji (ktorego sa sprawcami i uczestnikami), niezb¢dne jest prowadzenie
systematycznych badan nad przebiegiem edukacji nauczycieli oraz ich za-
chowan w réznych sytuacjach szkolnych i pozaszkolnych.

Szczegoblnie czgsto w pracy nauczycieli oraz w ich ksztatceniu mamy
zadania polegajace na dokonywaniu analiz porownawczych, aby na ich pod-
stawie mozna bylo wybiera¢ lub konstruowaé doskonalsze rozwigzania
z korzyscia dla edukacji. Ze wzgledu zwrdcimy teraz uwage na metodolo-
giczne przestanki analizy poré6wnawczej, jako jednej z metod badan pedago-
gicznych. Dla zwigztosci przedstawienia tego zagadnienia zdecydowali$my
si¢ na ujgcie w brzmieniu dyrektywnym.

Analiza poré6wnawcza winna uwzgledniaé¢ catoksztatt ujgcia zagadnienia
przez wybranych (2-3) autoréw i nie powinna ogranicza¢ si¢ do rozpatrywa-
nia publikacji kazdej oddzielnie z danego punktu widzenia. Dwie plaszczy-
zny tresci publikacji, na ktérg bedziemy zwraca¢ uwage — merytoryczna
1 metodologiczna — sg ze soba zwigzane. Jednakze nalezy je wyodrgbnié
w celu dokonania gruntownej analizy lektur oraz wyrazenia o nich wtasnego
sadu.

Analizujac lektury od strony merytorycznej nalezy przede wszystkim:

a) zwroci¢ uwagg na terminologie, ktorg si¢ postugujg autorzy (w tym na
tre$¢ 1 zakres kazdego z podstawowych terminéw (czy tez grupy pojec)
zwigzanych z tematem pracy; podkreslic zauwazone wzajemne relacje
migdzy pojeciami (nadrzgdnosci — podrzednosci),

b) dokona¢ selekcji tresci wigzacych si¢ z tematem (celem) opracowania,

¢) ustali¢, jakie kwestie wchodzace w zakres tematu porusza kazdy z auto-
row,

d) wyodrgbni¢ sady i twierdzenia autoréw dotyczace analizowanych za-
gadnien.

Analizujac publikacje pod wzgledem metodologicznym, nalezy zwrdci¢
uwagg na sposob, w jaki dany autor doszedt do swoich sadow oraz na to czy

171



1w jaki sposob je uzasadnia. Ze wzgledu na specyfike i ztozonos¢ podejscia

metodologicznego do obranego zagadnienia mozna ograniczy¢ si¢ do wybra-

nych przez siebie aspektow metodologicznych porownywanych publikacji.

Moga ewentualnie wystapi¢ takie publikacje, w ktérych strona metodolo-

giczna nie bedzie poruszana (w takim przypadku nalezy to wyraznie zaakcen-

towaé w toku analizy i ten fakt podda¢ ewaluacji).

Nalezy zaakcentowac charakter porownywanych prac. Ze wzgledu na
punkt wyjscia dla toku rozumowania autoréw oraz ze wzgledu na stopien
ogolnosci ich stwierdzen mozna by mowi¢ o publikacjach teoretycznych,
publikacjach opartych na badaniach empirycznych czy tez o pracach opar-
tych na spostrzezeniach i refleksjach z praktyki w okre§lonym zakresie cza-
sowym czy przestrzennym.

Rozwazania teoretyczne, uogoélnienia odnoszace si¢ do zbadanej zbio-
rowosci oraz spostrzezenia z praktyki moga w réoznym stopniu wystepowac
w poszczegolnych opracowaniach. np. w pracy teoretycznej dane z badan
empirycznych moga by¢ przytaczane jako przyktady ilustrujgce omawiane
kwestie (mozna rozrdznia¢ prace o r6znych wartosciach naukowych). Dlate-
go w analizie nalezy odrézni¢ np. stwierdzenia o charakterze og6lnikowym
czy intuicyjnym od uogodlnien wyprowadzonych na podstawie badan empi-
rycznych (uogdlnien o réznym zasiggu) czy tez od wnioskéw sformutowa-
nych w procedurze dedukc;ji.

W przypadku prac opartych na badaniach empirycznych nalezy wzia¢
pod uwage nastgpujgce sprawy: a) problematyke badan, b) hipotezy,
¢) zmienne, d) warunki, w jakich przeprowadzano badania, €) procedur¢
prowadzenia badan (strategie, metody, techniki), f) cechy badanych jedno-
stek czy zbiorowosci, g) uzyskane wyniki, h) wnioski wyprowadzone na
podstawie tych wynikow, 1) interpretacje wynikow oraz kwestie dyskusyjne
lub niewyjasnione.

Uogolniajac, nalezy zwrdci¢ uwage na to, czy i w jakim stopniu autorzy
porownywanych prac podejmuja proby syntez i strukturyzacji wiedzy w da-
nym obszarze rzeczywistosci. Mozna przy tym kierowac si¢ cho¢by nastepu-
jacymi kryteriami-pytaniami:

a) na jakiej teorii (istniejacej — mniej lub bardziej rozwinigtej) opieraja
autorzy swoje wywody. Nalezy podkresli¢ tez, czy autorzy odwotuja si¢
do twierdzen i hipotez danej teorii w celu wyjasnienia badanych proce-
sOw, czy postluguja si¢ terminologig wtasciwa dla danej teorii, itd. Dzig-
ki temu mogg by¢ zauwazone i sformutowane orientacje i tendencje
w rozwoju wybranej dziedziny naukowo-badawcze;j;

b) jaki charakter maja celowo stawiane przez autoro6w problemy badawcze
(czy problemy otwarte — dopeltniajace; czy problemy empiryczne — we-
ryfikacyjne; czy dotycza zagadnien innowacyjnych nie wyjasnionych
dotad przez nauke czy tez czgéciowo juz potwierdzonych; czy problemy
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praktyczne, czy teoretyczno-praktyczne czy moze praktyczno-teore-
tyczne itd.);

¢) w jakim stopniu wyniki swoich badan czy analiz autor opracowania
wigze i1 konfrontuje z dotychczasowym dorobkiem nauki w tym zakre-
sie.

Po opracowaniu szkicu — struktury wlasnej pracy i analizie kazdej publi-
kacji dokonuje si¢ porownan. W sytuacjach, w ktorych stwierdzone zostang
roznice, nalezy zastanowic¢ si¢ nad ich przyczynami, istotno$cig i rozbiezno-
$cig. Przyczyn ewentualnych réznic mozna bowiem dopatrywac si¢ m.in.
w plaszczyznie metodologicznej analizowanych opracowan. Roznice wyni-
koéw badan moga wigzaé si¢ z tym, ze kazdy z autorow badat zbiorowos$¢
W innym terenie, w innym czasie czy tez o innych cechach ( np. zréznicowa-
nie uczniow w klasie).

Wskazane moze by¢ ponowne sprawdzenie i ponowienie analizy twier-
dzen formutowanych przez autoréw analizowanych opracowan. Moze one sg
sformutowane bardzo precyzyjnie i tak znacznie uscislone, ze nalezy spro-
wadzi¢ je do pewnych specyficznych przypadkow — np. dotycza uczniow
o0 szczegblnych zainteresowaniach muzycznych, a czego mogliSmy nie zau-
wazy¢ w dotychczasowej analizie porownawczej. Dokonujac pordwnan trze-
ba mie¢ na uwadze m.in. to, ze te same terminy mogg mie¢ u poszczegdlnych
autorow rézne znaczenie — i odwrotnie — za r6znymi terminami moze si¢ kry¢
ta samo tre$¢. Ponadto do poréwnan trzeba dobiera¢ rzeczywiscie porowny-
walne elementy, a wiec np. sady dotyczace kwestii u autora A i u autora B.
Nie mozna zestawi¢ sagdéw dotyczacych roznych kwestii.

Na podstawie wnikliwej analizy literatury oraz przemyslen wiasnych,
nalezy podja¢ proby sformulowania wiasnych wnioskéw dotyczacych opra-
cowywanego zagadnienia. Szczegdlng uwage prosze zwroci¢ na konstrukcje
pracy — na uklad poszczegdlnych czesci, akapitow i zdan. Powinien to by¢
tekst spojny, bez licznych cytatow czy streszczen, a zarazem bez przeskokow
mys$lowych, bez zbednych powtorzen.

Poszczegolne czesci pracy muszg by¢ proporcjonalne — bez partii nad-
miernie poszerzonych lub ujetych bardzo skrétowo w poréwnaniu z innymi.
Nalezy wyrdzni¢ kolejne sekwencje tresciowe 1 czgsci opracowania — zwra-
cajac przy tym uwagg na elastyczne przechodzenie z poprzednich do kolej-
nych czg$ci sktadowych opracowania wiasnego.

Uogolnienia i wnioski
Edukacja dzieci i mtodziezy polega na harmonijnym scalaniu trzech me-

chanizméw i1 zwigzanych z nimi zadan, to jest: ksztalcenie, wychowanie
i ksztalttowanie umiej¢tnosci praktycznych niezbednych dla samodzielnego
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radzenia sobie w r6znych sytuacjach zyciowych. Oznacza to, ze kompetencje
i odpowiedzialno$¢ kazdego nauczyciecla bez wzgledu na jego specjalnosé
przedmiotowa i poziom wyksztalcenia, uzewngtrzniane sg umiej¢tnosciami
dostosowywania si¢ w zakresie doboru tresci, form, metod pracy oraz zr6zni-
cowanych sposobow spolecznego komunikowania. Natomiast innowacyjnosé
i zmiany, pociggajg za sobg wprowadzanie coraz doskonalszych technologii
informacyjno-komunikacyjnych.

Kompetencje i odpowiedzialno$¢ kazdego nauczyciela obejmujg nieu-
stanne i $wiadome uczestnictwo w ocenie jako$ci ksztalcenia i wychowania,
jako specyficznej analizy wartos$ci, wymagajacej od nauczycieli nalezytych
kompetencji w dokonywaniu samokontroli, autokorekty i samooceny, a takze
kontroli i oceny skuteczno$ci oddziatywan pedagogicznych. Przeprowadzone
W niniejszym rozdziale rozwazania pozwolity zauwazy¢, ze jako$¢ ksztatce-
nia nie powinna by¢ utoZzsamiana z ocenianiem rezultatdéw uzyskiwanych
przez uczniéw w tawce szkolnej, Ze ocenianie osiggnie¢ (a raczej postgpow)
uczniéw wymaga od kazdego nauczyciela nieustannego diagnozowania
uczniéw i dostosowywania si¢ poprzez projektowanie nowych materiatow
oraz rozwigzan metodycznych.

Problematyka diagnostyki psychopedagogicznej i ewaluacji w pracy na-
uczycieli posiada swojg specyfike i ztozonos¢, ale przede wszystkim posiada
niezwykle wazng doniosto$¢ w zyciu spotecznym kazdego srodowiska lokal-
nego, w ktorym przebiegaja procesy edukacyjne. Tym samym nauczyciel
nieuchronnie poddawany jest diagnozie i ewaluacji spotecznej. To wlasnie
zadecydowato o uwzglednieniu w tej ksigzce wybranych kontekstow proble-
matyki poruszonej, a wihasciwie tylko zasygnalizowanej w tym rozdziale.
Zapewne przedstawione zagadnienia nie wyczerpuja pelnym zakresie pro-
blematyki ujetych w spisie tresci. Jesli sktoni czytelnika do refleksji i twor-
czych poszukiwan, woéwczas bedzie to mie¢ szczegdlnie istotne znaczenie
utylitarne — w szczegdlnie w przypadkach zwigzanych z przygotowywaniem
studentow do pracy w zawodzie nauczyciela poprzez system praktyk peda-
gogicznych.
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ZAKONCZENIE

Problematyka poruszana w niniejszej ksigzce swoim zakresem odnosi si¢
do wybranych kontekstow ksztalcenia praktycznego nauczycieli. Ksztalcenie
teoretyczne znajduje dos¢ szerokie odzwierciedlenie w literaturze pedeutolo-
gicznej, za§ w mniejszym stopniu wystepuje w literaturze problematyka ksztat-
cenia praktycznego, zwana tez ksztatceniem instrumentalnym. Ksztatcenie
nauczycieli jest zarazem ksztalceniem zawodowym i choéby z tego wzgledu
duza wage nalezy przypisywa¢ ksztaltowaniu kompetencji instrumentalnych
nauczycieli. Z drugiej strony nie mozna przy tym pomniejsza¢ znaczenia sfery
ksztatcenia teoretycznego. Dlatego w tytule i w tresci niniejszej ksigzki zdecy-
dowano si¢ na ukazanie teoretycznych podstaw dobrej edukacji nauczycieli
w sferze kompetencji praktycznych. Tak wigc akcent zostat polozony na $ciste
powigzania mi¢dzy teorig pedagogiczng a praktyka pedagogiczna.

OczywiScie niniejsza ksigzka nie stanowi wyczerpujacego opracowania
monograficznego — nie bylo to absolutnie zamiarem autora. Wrecz przeciwnie,
rozlegla problematyka ksztalcenia zawodowego oraz uwarunkowan skuteczne;j
pracy pedagogicznej nauczycieli sprawiaja, ze niniejsza ksigzka stanowi jedy-
nie wprowadzenie i wskazuje na mozliwos$ci tworzenia w tej dziedzinie kolej-
nych opracowan zwartych. Sprzyja temu wicloletni projekt ,,Profesjonalne
praktyki — profesjonalni nauczyciele”, ktory z zalozenia winien przyczynic si¢
do poprawy jako$ci praktyk pedagogicznych odbywanych w toku studiéw na
kierunkach nauczycielskich w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej
w Koninie.

Umiejetno$¢ wykorzystania teorii w dzialaniu praktycznym zalezy od
procesu ksztalcenia, a szczeg6lnie od racjonalnie uzasadnionej proporcji ele-
mentéw instrumentalnych (realizacyjnych, wykonawczych, prakseologicznych
itp.) oraz zwigzanych z nimi elementéw wiedzotworczych. Jednym z uwarun-
kowan skutecznej edukacji nauczycieli jest wzglednie optymalne zwigkszenie
wymiernych rezultatéw realizacyjnych wzgledem czynnosci poznawczych'.
Refleksyjnos¢ i kreatywnos¢ nauczyciela Scisle powigzana jest z badaniem
w toku dzialania pedagogicznego typu action research’.

Refleksja w pracy nauczyciela jest swoistym skltadnikiem samooceny
1oceny jakosci jego dziatania pedagogicznego, a wysnuwanie refleksji jest
procesem intelektualnym, wywolujacym okreslone zmiany w sferze wiedzy
i doswiadczen zawodowych nauczyciela. Lektura tej ksigzki, jak kazdej innej,

''J. Grzesiak, Autoewaluacja i refleksyjnosé¢ nauczyciela w pedeutologii, w: Autoewaluacja
i refleksyjnos¢ nauczyciela, red. J. Grzesiak, Konin 2007, s. 10; tenze: Ewaluacja i innowacje
w przygotowywaniu procesu lekcyjnego — wyznacznikiem kompetencji nauczycieli, w: Ewaluacja
i innowacje w edukacji, t. 3, Konin 2007, s. 67-80.

2 Zob. np. N. Williams, Diagnoza psychoanalityczna, Gdansk 2009.



rowniez winna wywota¢ okreslone refleksje, ktore beda zréznicowane choéby
dlatego, ze czytelnikami moga by¢ z jednej strony wybitni i doswiadczeni nau-
czyciele, a z drugiej studenci jako adepci do pehienia tak doniostych rdl spo-
lecznych w toku pracy na stanowisku nauczyciela. Jest zrozumiate, ze absol-
wenci studiow nauczycielskich nie moga w czasie studiow zdoby¢ w petni
najwyzszych kwalifikacji i z tego wzgledu kontynuujg ten proces juz w pracy,
przy wlasnym warsztacie pracy pedagogiczne;j.

Wobec niedoskonatosci funkcjonujgcego systemu ksztatcenia i doskona-
lenia nauczycieli na rzecz nauczania ,,zywego”’, wymagajacego konsekwentne-
go stosowania procedur ewaluacyjnych i autoewaluacyjnych (o czym byta
réwniez mowa w tej ksigzce), zachodzi konieczno$¢ dos$¢ gruntownej zmiany
w tym zakresie. Wystepuje nie tylko potrzeba, ale konieczno$¢ uwzgledniania
metodyki ksztattowania postaw wsrdd nauczycieli ku twérczemu stosowaniu
procedur pomiaru i ewaluacji jakosci procesow edukacyjnych na wszystkich
szczeblach systemu o$wiatowego. Powinno si¢ to odbywaé w atmosferze
wspotdziatania w dialogu edukacyjnym migdzy nauczycielami w ramach we-
wnatrzszkolnego doskonalenia nauczycieli, mi¢dzy nauczycielami i doradcami
metodycznymi i rodzicami, a zwlaszcza mi¢dzy uczelniami ksztatcgcymi nau-
czycieli a szkotami, w ktorych organizowane sg praktyki pedagogiczne, a takze
osrodkami doskonalenia nauczycieli, okregowymi komisjami egzaminacyjny-
mi oraz organami nadzoru pedagogicznego.

Na zakonczenie nalezy zaakcentowac, ze o poprawie jako$ci nie wystar-
czy mowi¢ — trzeba racjonalnie dziata¢ szerokim frontem. Dwupodmiotowo
1 dwuzadaniowo wyrazana troska o jak najwyzsza jako§¢ wymaga rzeczywi-
stego dziatania ku lepszemu stanowi wyzwanie w okre§lonym wycinku rze-
czywistosci lub w systemie edukacji jako catosci. W rzeczywistosci procedury
te najczgsciej majg jednak wymiar wielozadaniowy i wielopodmiotowy.

Nalezy podkresli¢, ze w okreslaniu efektywnosci procesow ksztatcenia
1 wychowania zorientowanych na zwigkszenie ich jakosci, szczegoélnie wazna
jest wspotpraca i dialog migdzy nauczycielami akademickimi oraz nauczycie-
lami pracujagcymi w poszczegolnych typach szkot. Cenng kanwe do wymiany
doswiadczen i tworczych poszukiwan stanowig organizowane przez autora tej
ksigzki konferencje odbywane cyklicznie pod hastami ,,Ewaluacja i innowacje
w edukacji” oraz ,,Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczyciele”.

Wyrazam nadziejg, ze lektura niniejszej ksigzki zacheci czytelnikow do
jeszcze bardziej intensywnego uczestnictwa we wszystkich formach dziatan na
rzecz choéby czgsciowe] poprawy jakosci edukacji w obranym $rodowisku,
zwanym inaczej ,,matg Ojczyzng”.
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Zalgcznik 1

SCHEMAT SYTUACJI DWUZADANIOWEJ — dwupodmiotowej
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Zalgcznik 2

SCHEMAT ORGANIZACJI ZAJEC LEKCYJNYCH W KLASIE SZKOLNEJ

Oznaczenia: u dotu kwadraciki — formy pracy zbiorowej (glosnej z calg klasg pod kierunkiem nauczyciela)
u gory roznoksztattne figury — inne formy organizacyjne aktywnosci uczniéow (glosne lub ciche)




Zalgcznik 3
Arkusz obserwacji zaje¢ w klasie (grupie)

Data ....ccoocovvenienne Szkota ...cccovvevieiieins Klasa .......ccevenens ProwadzacCy .....ccccovvevveieeiiniennnn.
Inne dane .........coccevevieieiieee
ROdZa] 1 teMALYKA ZaJQC: ...ttt ittt ittt e et et e et et e et e e e e e et e e
. _ Refleksje
Przebieg zajec¢ Czas :
(tresci, formy, metody, $rodki dydaktyczne itp.) | trwania fascynacja | watpliwosci | zapytania propozycje-
projekty

Czytelny podpis obserwatora-ewaluatora




