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4.W drodze do celu: Teoria i praktyka
4.1 Teoretyczne koncepcje konstruowania wiedzy przez uczniow
Matgorzata Zytko

Podczas dyskusji ze stuchaczami studiéw podyplomowych na temat specyfiki edukacji elemen-
tarnej jedna z oséb zauwazyla, Ze na tym etapie dzieci sg bardzo plastyczne i mozna je ksztaltowac
i poddawac¢ réznym oddzialywaniom, a potem cieszy¢ si¢ z uzyskanych rezultatow. Uznala, Ze jest to
niewatpliwie zaleta pracy nauczyciela w tym okresie rozwoju dziecka, bo p6zniej im starsze dzieci takie
ksztaltowanie staje si¢ coraz trudniejsze. W tym stwierdzeniu odnajdujemy cechy charakterystyczne dla
bardzo tradycyjnego podejscia do relacji nauczyciel — uczen, celéw edukacyjnych i zwigzku nauczanie

- rozwdj dziecka. Jest to wizja edukacji polegajacej na systematycznym oddziatywaniu na dzieci wedtug
przyjetych z gory zalozen i oczekiwaniu na uzyskanie przewidywanych efektéw, a wigc podejscie asy-
milacyjne, zaktadajace przyswajanie przez ucznia wiedzy i umiejetnosci, a nie ich konstruowanie. Taki
punkt widzenia i sposob rozumienia procesu edukacyjnego jest silnie zakorzeniony w polskiej tradycji
szkolnej i odporny na wszelkie zmiany. Nawigzuje do teorii psychologicznej zwanej behawioryzmem,
w ktorej akcentowano fakt analizowania obserwowalnych zachowan czlowieka. Mechanizm uczenia
sie behawiorysci wyjasniali w kategoriach podstawowych pojec¢: obserwowalne zachowania, bodziec,
reakcja, wzmocnienie. Ich wiedza byla oparta na obserwacji $§wiata, a fakty byly dla nich prawdziwe,
gdy korespondowaly z tym, co doswiadczane i obserwowane. W ich teorii dzieci uczg si¢ pod wpltywem
bodzcow naplywajacych ze srodowiska. Przyswajajg wiec okreslone wiadomosci i ¢wiczg umiejetno-
$ci zgodnie z wzorami przekazywanymi przez dorostych. Zachowania pozytywne sg wzmacniane za
pomocg wzmocnien pozytywnych, czyli nagréd, a negatywne osltabiane za pomocg kar. Rozwdj byt
postrzegany przez behawiorystow jako efekt coraz bardziej zlozonych proceséw uczenia si¢. Wychodzili
wiec z zalozenia, ze zmiany w zachowaniu dzieci mozna zaplanowac i dokladnie przewidzie¢. Skutecz-
no$¢ oddzialywan zalezy od profesjonalizmu nauczyciela i doktadnie przemyslanych oddziatywan ze-
wnetrznych. Warto dodag, ze jeden z gtéwnych przedstawicieli behawioryzmu, amerykanski psycholog
B.F. Skinner' tworzyl swoja koncepcje, odwotujac si¢ do badan na zwierzetach, ktére byly trenowane
w odtwarzaniu okreslonego schematu zachowania. Te doswiadczenia zostaly przeniesione do analizy
zachowan cztowieka. Skinner i J.B. Watson uwazali, ze zachowania organizmdw sg zawsze kontrolowa-
ne przez srodowisko. Ich zdaniem gotowos¢ do uczenia si¢ jest uwarunkowana odpowiednia stymulacja
bodzcowg i stwarzaniem okazji do istotnych doswiadczen dydaktycznych, a nie jest tylko funkcja wie-
ku uczniow. Stad wniosek, zZe gotowos¢ do uczenia si¢ mozna w pewnym sensie stworzy¢, a temu sprzyja
dokladny plan oddzialtywan dydaktycznych. Obserwacje prowadzone przez Skinnera doprowadzily do
opracowania schematéw rozkladu wzmocnien i oceny ich wptywu na szybkos¢ uczenia si¢. Warto tez
dodag, ze amerykanski psycholog, starajac sie przenies¢ swoje odkrycia zwigzane z uczeniem si¢ zwie-
rzat do edukacji odnidst sie krytycznie do dziatan nauczycieli. Zauwazyt bowiem, ze stosujg oni czesciej
tzw. kontrole awersyjng. Nauczanie polega na dominacji wzmocnien negatywnych i wysmiewaniu nie-
wlasciwych zachowan uczniéw, niz modelowaniu i wzmacnianiu pozadanych reakcji. Skinner twierdzit
tez, ze egzaminy sg tak przygotowywane, aby wykry¢ luki w wiedzy dzieci i braki w umiejetnosciach.

Cechg charakterystyczng podejscia behawiorystycznego jest jednak dazenie do zapobiegania bledom.

1

B. E. Skinner, Zachowanie si¢ organizméw. PWN 2003

Czll Prognoza



Nauczyciel - behawiorysta stara si¢ zrobi¢ wszystko, aby uniemozliwi¢ uczniowi popelnienie btedu,
bowiem moéglby sie on utrwalic¢ i przeksztalci¢ w niewlasciwe zachowanie. Uczen pracuje wiec pod
stalym nadzorem nauczyciela, ktory stara si¢ kontrolowac i zapobiega¢ wszelkim niepoprawnym roz-
wigzaniom.

Podejscie do edukacji w duchu behawioryzmu prowadzi w konsekwencji do wypracowania u dzieci
okreslonych wzoréw zachowania, opanowania wiedzy zamknietej w schematach i umiejetnosci mozli-
wych do wykorzystania w okreslonych i znanych sytuacjach. Dokonuja si¢ wigc zmiany w funkcjono-
waniu dzieci, ale czy sa to rzeczywidcie osiagniecia poznawcze, ktdre gwarantujg pomyslny rozwoj? Czy
takie zmiany rozwojowe sg pozadane? Edukacja nawigzujaca do behawioryzmu nie uwzglednia faktu, ze
dziecko moze mie¢ tez wplyw na swéj rozwdj, odmawia si¢ mu w tym podejsciu wewnatrzsterownosci.
Jego rozwdj jest wypadkowg oddzialywan zewnetrznych, a aktywnos¢ poznawcza jest rozumiana w kate-
goriach reaktywnosci na bodzce zewnetrzne, a wigc de facto jest biernoscig. Efektem rozwojowym takiego
treningu jest umiejetno$¢ radzenia sobie w typowych, znanych, prze¢wiczonych wczesniej sytuacjach, ale
bezradnos¢ w nowych i nietypowych. A przeciez jednym z podstawowych celéw edukacji jest przygoto-
wanie mlodych ludzi do zmieniajacego si¢ niezwykle szybko $wiata, do podejmowania wyzwan, ktérych
w pelni nie jesteSmy jeszcze w stanie przewidzie¢, a na pewno elastycznego i kreatywnego dzialania.

Sposéb myslenia o edukacji jako transmisji wiedzy i trenowania uczniéw w poprawnych zachowa-
niach jest ciagle obecny w polskiej szkole. Tymczasem na $wiecie dostrzezono juz dawno, ze konieczna
jest zmiana podejscia i behawiorystyczny kontekst interpretowania edukacji zastapita psychologiczna

teoria konstruktywizmu.
1.1 Konstruktywizm poznawczo-rozwojowy Jeana Piageta

Koncentracja uwagi i analiz tylko wokét ,,obiektywnych” zwigzkéw miedzy warunkami uczenia
sie a dajgcymi sie zaobserwowac reakcjami cztowieka byla kuszacg perspektywa stworzenia teorii, ktéra
nie bedzie musiala odwotywac sie do subiektywnych aspektéw, zwigzanych z zaciekawieniem, moty-
wacja wewnetrzng, zainteresowaniem. Ale zaczeto tez dostrzegac jednostronnos¢ i powierzchownosé¢
takiego podejscia do procesu uczenia si¢, a przede wszystkim brak dostatecznego wyjasnienia jego
specyfiki. Pribram, psycholog amerykanski przeprowadzil szereg doswiadczen ze zwierzetami, kto-
re udowodnily, Ze wzmocnienie wcale nie musi by¢ nieodtacznym warunkiem procesu uczenia sie”.
Przeprowadzal doswiadczenie z malpg, ktéra byla warunkowana do obstugi urzadzenia z dzwignia,
ktére wyrzucalo w nieregularny sposob orzechy. Zwierze mogto uzywac dzwigni bez ograniczen. Gdy
otrzymywalo wzmocnienie, nie zjadalo od razu orzechéw, ale zaczelo je gromadzi¢ w worku. Kiedy
przez pewien czas po nacis$nieciu dzwigni wzmocnienie nie pojawialo si¢, malpa sama przydzielala
sobie wzmocnienie, wyjmujac orzechy z worka, aby je zjes¢. To catkowicie zweryfikowato przypusz-
czenia psychologéw o prostej zaleznosci bodziec-reakcja. Natomiast gdy malpa zaspokoila juz gtéd
i nagromadzita mndstwo orzechow zaczeta je wyrzucag, ale ciaggle jeszcze naciskata dzwignie, bawiac
sie tym urzadzeniem. Te obserwacje sklonity Pribrama do refleksji, ze dzialania podejmowane przez
malpe mialy dla niej jaka$ wewnetrzng wartos¢. A to wigzalo si¢ z zaakceptowaniem nowej orientacji

w interpretowaniu procesu uczenia si¢ u czlowieka. Nabywanie umiejetnosci oddzialywania na swiat
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zewnetrzny i mozliwo$¢ odkrywania skutkéw wlasnej aktywnosci stanowi podstawe myslenia cztowieka.
Dzieki takim dziataniom w $wiecie zewnetrznym zdobywa si¢ wiedze¢ o sposobach jego kontrolowania.
Zaczyna si¢ ujawnia¢ inny model myslenia o rozwoju dziecka i procesie uczenia si¢ zwany kon-
struktywistycznym, poznawczym, czy w teorii edukacji, interakcyjnym. I tutaj szczegdlne miejsce
zajmuje koncepcja rozwoju poznawczego dziecka szwajcarskiego psychologa J. Piageta. Prowadzit on
swoje badania przez ponad 50 lat i stworzyl teorig, ktéra podlegata probom weryfikacji i kwestiono-
wania, ale jak dotad nikomu nie udalo si¢ podwazy¢ zasadniczych zalozen. Piaget uznal, ze podsta-
wowym mechanizmem rozwoju dziecka jest jego aktywnos¢ w kontakcie ze $wiatem zewnetrznym.
W drodze interakcji dokonuje sie¢ adaptacja, ale jest to dynamiczne zjawisko, ktére wspdttworzg dwa
procesy asymilacji i akomodacji, zachodzace w sferze intelektualnej. G. Mietzel ilustruje opis tego za-

gadnienia nast¢pujacym rysunkiem komiksowym.

Zrédlo: G. Mietzel, Psychologia ksztalcenia. Praktyczny podrecznik dla psychologéw i nauczycieli.
GWP, Gdansk 2003, 5.92

Chlopiec préobuje sprawdzi¢, a wiec wlaczy¢ do posiadanego juz schematu dziatania, czy nowy
przedmiot - herbatnik uda sie wygiac¢ tak, jak wczesniej mozna to bylo zrobi¢ z kromka chleba. Po-
dejmuje kilka prob, ale bezskutecznie, herbatnik si¢ przetamuje. Najpierw staral sie zasymilowa¢ nowy
przedmiot do posiadanego schematu, a wigc tak go zinterpretowaé w procesie poznawania, aby dat si¢
dopasowac do znanego juz srodowiska. Odkrywa jednak, ze herbatnik nie jest elastyczny. Musi wigc
rozszerzy¢ swoja wiedz¢ o ten nowy obiekt i dokona¢ akomodacji, a wiec dostosowania si¢ do nowego

doswiadczenia i rozszerzenia posiadanych schematéw poznawania. Taki sposob rozumienia interakcji
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z otoczeniem towarzyszy dziecku w procesie rozwoju. Zawsze bedzie si¢ ono staralo wlaczy¢é nowy
obiekt do juz znanego srodowiska, a jezeli to sie nie uda, przeksztalci¢ je i dostosowa¢ do nowych wa-
runkow. Procesy asymilacji i akomodacji wspolistnieja wiec ze sobg w doswiadczeniach dzieci.

Pojecie schematu poznawczego to podstawowa jednostka wiedzy w koncepcji Piageta, ktéra po-
rzadkuje doswiadczenie i to wlasnie do tych schematéw sg wlaczane nowe informacje lub te schematy
ulegaja przeksztalceniom pod wplywem procesu akomodacji. Schematy powstaja na skutek interakeji
dziecka z otoczeniem i réznych rodzajéw aktywnosci podejmowanych w procesie poznawania $wia-
ta. W poczatkowym okresie rozwoju dziecka te schematy (ssanie, chwytanie) majg niezalezny cha-
rakter. Z czasem si¢ doskonalg i tworzg si¢ miedzy nimi okreslone zwiazki i relacje, ktore pozwalaja
na powstanie struktur poznawczych. Réznorodnos¢ doswiadczen dziecka, intensywno$¢ interakeji ze
srodowiskiem uruchamia proces akomodacji i przeksztalcania struktur, ktére si¢ doskonalg, réznicuja
i umozliwiajg efektywne poznawanie otoczenia.

Waznym pojeciem w koncepcji Piageta jest rownowazenie poznawcze. Dziecko na skutek réznych
doswiadczen, ktére zdobywa w interakcji ze srodowiskiem, probuje osiggna¢ stan rownowagi poznaw-
czej. Dzieje si¢ tak pod wptywem réznorodnych aktywnosci, ktére podejmuje w srodowisku. Ich efek-
tem jest konfrontowanie si¢ z otoczeniem i pokonywanie trudnosci zwigzanych z asymilacja nowych
doswiadczen. Bowiem czgsto si¢ zdarza, ze dziecko obserwuje nieznane obiekty, zjawiska, ktore je za-
skakuja, ale tez uruchamiajg mechanizm wyjasniania i dostosowywania struktur poznawczych do no-
wych sytuacji. Zaskoczenie wynikajace z konfrontacji z nieznanym zaburza rownowage poznawczg, ale
jednoczesnie jest mechanizmem uruchamiajagcym zmiane i osigganie ponownie rownowagi na wyz-
szym poziomie. W koncepcji Piageta mamy wiec do czynienia z procesem réwnowazenia, ktory towa-
rzyszy nieodlacznie rozwojowi i uczeniu si¢ dziecka. Konflikt powstaje wtedy, gdy dziecko na podstawie
swoich dotychczasowych doswiadczen i przedwiedzy przewiduje okreslony rezultat, a doswiadcza sytu-
acji, ktora przeczy tym przewidywaniom, to powoduje zachwianie réwnowagi. Ale proces akomodacji
stwarza mozliwo$¢ usunigcia tego stanu nieréwnowagi i warunkuje postep rozwoju oraz tworzenie
doskonalszych narzedzi poznawczych utatwiajacych poznawanie swiata.

Przeglad podstawowych mechanizméw rozwoju charakterystycznych dla koncepcji Piageta
- aktywne doswiadczanie, interakcje, asymilacja, akomodacja i rownowazenie wskazuje, ze dziecko
jest konstruktorem wiedzy o $wiecie, aktywnym badaczem odkrywajacym srodowisko poprzez rézno-

rodne doswiadczenia, a nie biernym odbiorcg bodZcédw naplywajacych z zewnatrz.
Rozwdj poznawczy

Piaget, charakteryzujac rozwoj poznawczy dziecka wskazuje na okreslone stadia, jakie mozna
w nim wyodrebni¢. Zaznacza, ze podstawowym mechanizmem rozwoju jest wtasna aktywnos¢, ktéra
sprzyja interakcjom z otoczeniem i warunkuje powstawanie struktur poznawczych o coraz wigkszym
stopniu interioryzacji, a wigc niezaleznosci od doswiadczen bezposrednio zdobywanych w kontakcie
ze Srodowiskiem. Dziecko w trakcie swojego rozwoju staje sie coraz bardziej niezalezne i samodziel-
ne poznawczo, a jego aktywne doswiadczanie $wiata jest coraz bardziej intelektualne i abstrakcyjne,
bez koniecznosci odwolywania si¢ do konkretnych sytuacji. Koncepcja stadiéw rozwoju poznawczego

dziecka Piageta jest okreslana mianem genetycznej. Nalezy wiec ja rozumie¢ nie w sensie uwarunkowan
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biologicznych (genetycznych) rozwoju, ale w kategoriach znaczenia wczesniejszych doswiadczen po-
znawczych dla skonstruowania podstaw nastepnych etapéw. Kazde kolejne stadium rozwoju ma swoje
korzenie w poprzednim. Zdobyte do§wiadczenia nie ulegajg zanikowi i pojawiaja sie¢ w to miejsce nowe,
one tworzg baze dla kolejnych etapdw, stanowig geneze rozwoju i postepu poznawczego. A. Brzezinska®
charakteryzujac wspodlczesne koncepcje psychologiczne rozwoju poznawczego zadaje kilka podstawo-
wych pytan, ktére pozwalaja porzadkowac wiedz¢ na ten temat: Co sie rozwija?; Ku czemu zmierza
rozwoj?; Jak przebiega zmiana rozwojowa?; Dlaczego zachodzi rozwdj? Piaget podkresla, zZe rozwojowi
podlegaja struktury poznawcze, a wiec jest to teoria rozwoju umystowego. Rozwdj dzieli si¢ na kilka
stadiow:

* okres inteligencji sensoryczno-motorycznej

* okres myslenia przedoperacyjnego

* okres myslenia operacyjnego (operacji konkretnych i formalnych).

Dla kazdego z nich sg charakterystyczne coraz doskonalsze struktury poznawcze: schematy czyn-
nosciowe, obrazy umystowe, operacje. Dziecko najpierw dziala i doswiadcza w bezposrednim kontakcie
ze $srodowiskiem, manipuluje i bada przedmioty. Z czasem potrafi juz sobie je wyobrazi¢ i postugiwac sie
zdobytym doswiadczeniem w oderwaniu od konkretu, by wreszcie na poziomie operacyjnym dokonywac
skomplikowanych operacji umystowych, podejmujac réznorodne aktywnosci intelektualne. Operacje to
dzialania umystowe, dzieki ktérym dzieci rozwigzujg problemy i rozumujg w sposéb logiczny.

Dziecko uczestniczy aktywnie w konstruowaniu réznych modeli rzeczywistosci. Jest to proces
zakladajacy stawianie hipotez i formulowania przewidywan, ktére s3 weryfikowane w procesie po-
znawania. Nieodlgcznym elementem jest popelnianie bledow, tworzenie wadliwych pojeé. Ale Pia-
get traktuje ten fakt jako pozytywny rozwojowo element, ktéry nadaje rozwojowi dziecka okreslong
dynamike, sktania do poszukiwania wyjasnien i samodzielnego konstruowania wiedzy. Dziecko nie
bedzie si¢ pomyslnie rozwijac, przyswajajac gotowa wiedz¢ z zewnatrz. Dorosty nie moze dziecka
nauczy¢, np. pojecia statosci ilosci, masy czy liczby*. To si¢ rozwija stopniowo pod wplywem doswiad-
czen zdobywanych przez dzieci i sytuacji konfrontacji z innymi pogladami czy odmiennym punktem
widzenia. Dlatego kontynuatorzy koncepcji Piageta zwracali duzg uwage na role konfliktu poznawcze-
go w rozwoju dziecka. Mozna go wywota¢, gdy rozwiazujac zadanie problemowe stworzy si¢ sytuacje
konfrontacji opinii dzieci bedacych na ré6znym poziomie rozwoju poznawczego, np. cz¢s¢ jest jeszcze
w stadium przedoperacyjnym a czg$¢ osiggneta juz etap operacji konkretnych.

Rozwdj dziecka w koncepcji Piageta zmierza do bycia racjonalnym, efektywnym badaczem, ,na-
ukowcem”. Aby tak sie stalo dorosty musi zapewni¢ odpowiednie srodowisko rozwoju sprzyjajace po-
dejmowaniu takich aktywnosci badawczych, zachecajace do doswiadczen i obserwacji. Wtedy beda sie
pojawia¢ nowe kompetencje, wzmacniac i generalizowac sprawnosci poznawcze. Ale Piaget jednocze-
$nie przestrzega przed dominacjg pomocy pogladowych, stanowigcych jedynie ilustracj¢ okreslonych
pojec czy zjawisk, bo to prowadzi do ,werbalizmu obrazkowego”. Takie pomoce dydaktyczne nie moga
stanowi¢ namiastki aktywnosci dziecka, nie powinny zastapi¢ aktywnosci ucznia, a przeciwnie stano-

wi¢ czynnik pobudzajacy do dziatania.

*  A. Brzezinska, Spoleczna psychologia rozwoju. Scholar, Warszawa 2000

*  Pojecia stalosci to osiagniecia poznawcze w rozwoju dziecka, dotyczace konstruowania niezmiennikéw rozwojowych, np. pojecie

statosci ilo$ci - ilo$¢ ptynu w naczyniu nie zmieni sig¢, kiedy przelejemy je do innego w ksztalcie naczynia; iloé¢ plasteliny nie ulegnie
zmianie, jezeli te samg kulke przeksztalcimy w placek
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Zatem probujac rozwigzac problem o charakterze abstrakcyjnym warto skonstruowa¢, np. wizu-
alizacj¢ danego zagadnienia, ale musi si¢ to dzia¢ przy aktywnym uczestnictwie uczniéw, a nie przej-
mowaniu gotowych rysunkéw podanych przez nauczyciela. G. Mietzel podaje przykiad wizualizacji

sprzyjajacej rozwigzaniu takiego zadania, ktore wymaga odpowiedzi na pytanie.

Wszyscy kucharze sg skrzypkami.

1. Jan jest kucharzem, czy jest skrzypkiem?

2. Jan jest skrzypkiem, czy jest kucharzem?

3. Jan nie jest kucharzem, czy jest skrzypkiem?

4. Jan nie jest skrzypkiem, czy jest kucharzem?

Zrédlo: G. Mietzel, Psychologia ksztalcenia. Praktyczny podrecznik dla psychologéw i nauczycieli.
GWP, Gdansk 2003, s.116

Jezeli uda si¢ stworzy¢ rysunkowy model tego problemu, to wtedy odpowiedz na pytania jest ta-
twiejsza. Odpowiedz na pierwsze pytanie jest twierdzgca, na drugie i trzecie nie mozna odpowiedziec,
a na czwarte pytanie odpowiedz jest przeczaca. Istnieja dowody na to, Ze zobrazowanie problemu ode-
grato wazna role w odkryciach naukowych, np. teorii wzglednosci Einsteina, czy pol elektromagnetycz-
nych Faradaya.

Koncepcja J. Piageta sytuuje si¢ w psychologicznym nurcie konstruktywizmu rozwojowo-poznaw-
czego. Obraz rozwoju i uczenia si¢ dziecka jaki wylania sie z tej teorii zaklada aktywna interakcje ze
srodowiskiem, indywidualng eksploracje i autonomi¢ poznawczg dziecka. Osigga ono wraz z nabywa-
nym dos$wiadczeniem ogélne rozumienie §wiata, ktére moze wykorzysta¢ do rozwigzywania podob-
nych probleméw w réznych kontekstach.

Piaget i kontynuatorzy jego koncepcji (postpiagetysci) zwracali szczegolng uwage na role konfliktu
poznawczego jako mechanizmu rozwoju i uczenia sie. Niezwykle wartosciowe sg sytuacje konfronto-

wania wlasnego punktu widzenia z rowiesnikami, w relacjach miedzy dzie¢mi. Dzieci bowiem uczg sie
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ocenia¢ swoje myslenie porownujac je z rowiesnikami. Tutaj znajduje swoja egzemplifikacje zjawisko
tutoringu réwiesniczego. Interakcje, w wyniku ktérych nastepuje kwestionowanie dotychczasowego
sposobu myslenia sg konieczne do konstruowania i weryfikowania pojec¢. Kontakt z dzieckiem, ktére
ma inne spojrzenie na dang sytuacje czy problem - ,wie inaczej” prowadzi do konstruowania wiedzy.
Natomiast interakcja z dorostym jest niekorzystna, zdaniem Piageta dzieci uczg si¢ wbrew autorytetowi
dorostych. Podejmowanie przez dzieci roli nauczyciela lub podlegajacego procesowi uczenia si¢ speinia
korzystne rozwojowe zadanie i wskazuje, ze Zrodlem wiedzy i umiejetnosci moze by¢ réwiesnik, a nie

tylko dorosty.
1.2 Konstruktywizm spoteczno-kulturowy Lwa Wygotskiego

Koncepcja Piageta miata charakter akulturowy. Krytykowano ja za brak uwzglednienia spotecz-
nego kontekstu rozwoju. Dziecko w ujeciu szwajcarskiego psychologa jest matym naukowcem, ktory
samotnie eksploruje §wiat, konstruujgc swojg wiedzg¢ i rozumienie realiow.

Odmiennie rozwoj dziecka interpretowal wybitny rosyjski psycholog L.Wygotski. Piaget i Wygot-
ski byli rowiesnikami (1896), ale ten ostatni zmarl majac 38 lat, a Piaget doczekal sedziwego wieku.
Piaget poznal koncepcje Wygotskiego dopiero 25 lat po jego $mierci. Natomiast Wygotski znat teorig
Piageta. Krotko po $mierci Wygotskiego jego prace zostaly zakazane w stalinowskim Zwigzku Radziec-
kim ze wzgledu na zydowskie pochodzenie autora oraz zarzut odwolywania si¢ do zachodnich, ,,deka-
denckich” teorii naukowych. Na poczatku lat 90. nastepuje ponowne odkrycie koncepcji Wygotskiego,
ktéry juz jest nazywany ,,Mozartem psychologii”.

Wygotski uwazal, ze poznawczy rozwoj czlowieka jest ,,zakotwiczony” w kulturze. Zrozumienie
tego rozwoju wymaga zbadania spotecznych i kulturowych proceséw w srodowisku czlowieka. Rozwdj
indywidualny cztowieka mozna zinterpretowac tylko w kontekscie srodowiska spotecznego, w ktérym
rozwijalo sie dziecko. Rodzice, nauczyciele, rowiesnicy sa posrednikami miedzy dzieckiem a swiatem.
Skupiaja bowiem uwage dziecka na znaczacych ich zdaniem elementach, pokazuja jak je interpretowac,
wskazujg tez co ceni si¢ jako myslenie w danej kulturze. Zatem srodowisko rozwoju dziecka, interak-
cje z innymi wspolokreslajg czego i w jaki sposdb uczy sie dziecko, jak rozwija ono swoje zdolnosci
myslowe. Tworzy to podstawe koncepcji konstruktywizmu spolecznego w analizowaniu rozwoju
poznawczego dziecka.

Wygotski podkresla, ze wyzsze funkcje psychiczne czlowieka, takie jak rozumowanie, planowa-
nie, zapamigtywanie czy rozumienie s zakotwiczone w doswiadczeniach spotecznych dziecka. Rozwoj
cztowieka mozna analizowa¢ na trzech poziomach’:

* kulturowym - odkrywanie $wiata przez dzieci nie odbywa si¢ na nowo, korzystajg one z dorobku
poprzednich pokolen, wyposaza si¢ je w narzedzia kulturowe, np. umiejetno$¢ czytania, pisania,
sprawnego postugiwania si¢ jezykiem, aby zbudowa¢ pomost do dorobku cywilizacyjnego czlo-
wieka i pomdc w uzyskaniu do niego petnego dostepu

* interpersonalnym - rozwdj poznawczy dokonuje si¢ w interakcjach spotecznych z osobami, ktére
wiedzg wigcej i maja wigksze kompetencje, postep rozwojowy ma swoje zZrédto w kontekscie kul-

turowym i spolecznym

> Por. A. Brzezinska, op. cit.
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* indywidualnym - to co zewngtrzne, ujawniajace si¢ w interakcji z innymi staje si¢ z czasem elemen-
tem wewnetrznego, osobistego funkcjonowania cztowieka, ilustruje to stynne zdanie z koncepcji
Wygotskiego: (...) kazda wyzsza funkcja psychiczna pojawia si¢ dwukrotnie w rozwoju dziecka: raz
jako dziatalnos¢ zespotowa, spoteczna, czyli jako funkcja interpsychiczna, drugi raz jako dziatalnos¢

indywidualna, jako wewnetrzny sposob myslenia dziecka, jako funkcja intrapsychiczna.

Wygotski przywigzuje szczegdlng uwage do rozwoju mowy i jej znaczenia w przekazie kulturowym.
Uwaza, ze systematyzuje ona wiedzg i jest instrumentem sprzyjajacym podnoszeniu umystu z form pry-
mitywnych do wyzszych czynnodci. W poczatkowych latach zycia dziecka pojawiaja sie trzy wazne umie-
jetnosci (wlasciwosci rozwojowe), ktdre tworzg podstawe kulturowego rozwoju cztowieka. Naleza do nich:
pierwszy gest dziecka, pierwsze wypowiedziane stowo oraz pierwsze stowo zapisane. Laczy je wspolna
cecha - znaczenie®. Wlasnie w taki sposob dziecko probuje nawigza¢ kontakt z otoczeniem i reagowac na
bodzce docierajace do niego z zewnatrz. Ten rodzaj interakgji, ktéry dokonuje si¢ za posrednictwem znaku,
wprowadza je w obszar kultury i okreslonych znaczen, ktére ksztaltuja sie pod wptywem réznorodnych
relacji z otoczeniem. Wygotski uwaza, ze proces porozumiewania si¢ z ofoczeniem uposredniony w mowie,
ulega w rozwoju dziecka cigglym uwewnetrznieniom. Interioryzuje ono tres¢ komunikacji z innymi. Ma
to bezposredni wpltyw na rozwoéj wyzszych funkcji psychicznych. Zatem mowa w rozwoju dziecka moze
petni¢, zdaniem Wygotskiego, podwdjna role. Z jednej strony jest srodkiem, za pomoca ktérego wptywa
si¢ na innych i inni wplywaja na jednostke, z drugiej zas w pozniejszych etapach rozwoju, swoistym na-
rzedziem oddzialywania jednostki na samg siebie, na proces myslenia’. Wygotski stwierdza: Mowa jak
gdyby skupiata w sobie zaréwno funkcje porozumiewania sig, jak i funkcje myslenia®. Efektem polaczenia
myslenia i mowy jest myslenie werbalne. Podstawowym elementem tego rodzaju myslenia jest znaczenie
sfowa - rodzaj uogolnienia, ktére powstaje w wyniku wspotpracy miedzy ludzmi. Jest to zdolnos¢ do
reprezentowania rzeczywisto$ci w sposob uogélniony, powstajaca w wyniku komunikacji spolecznej. Wy-
gotski pisze: Za jednostke odzwierciedlajgcg w najprostszej postaci jednosé¢ myslenia i mowy uwazam zna-
czenie wyrazu. (...) Stowo bez znaczenia nie jest stowem, lecz pustym znakiem.(...) Mamy zatem prawo uwa-
Zac znaczenie stowa za fenomen myslenia. Tak wiec znaczenie stowa jest jednoczesnie fenomenem mowy
i intelektu.® Wygotski podkresla tez, ze znaczenie nie jest jedynym aspektem psychicznie reprezentowanej
rzeczywistosci. Rownie istotny jest sens stow, ktory w ujeciu Wygotskiego wigze sie indywidualnym kon-
tekstem interpretacyjnym (nastrdj, sytuacja, skojarzenia dostepne tylko jednostce i bedace poza dostow-
nym znaczeniem stowa). Wprowadzenie rozréznienia sens — znaczenie w relacji mowa — myslenie czyni
ten zwigzek znacznie bogatszym i bardziej dynamicznym. Wygotski zwraca uwage na fakt, ze wyprowa-
dzenie mysli ,,na zewnatrz” i zamkniecie jej w stowach mowy zewnetrznej, tak naprawde zmienia t¢ mysl,
przeksztalca. Staje sie ona bardziej uporzadkowanym, ustrukturyzowanym konstruktem spofecznym.
Pézniej mowa zewnetrzna przeksztalca si¢ w wewnetrzng, a wigc myslenie zostaje pozbawione bezposred-

niego wplywu mowy. Zanim w pelni uksztaltuje si¢ mowa wewnetrzna, pojawia si¢ mowa egocentryczna.

Por. R. Dziurla, Intellectual origins of written speech development: a cultural-historical analysis, W: Psychology of language and
Communication, Vo. 6, No. 2/2002

7 Por. M. Marchow, Rola operacji znakowych w rozwoju, W: K. Kwiecinski (red.), Nieobecne dyskursy. Wygotski i z Wygotskim w tle
(opr. Anna Brzezinska). Wydawnictwo UMK, Torun 2000

8 L. S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne. PWN, Warszawa 1971, s. 171
? L. S. Wygotski, Myslenie i mowa. PWN, Warszawa 1989, s. 319-320
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Przypomina ona nieco mowe zewnetrzna (zblizong do mowy ustnej), ale odgrywa odmienng rolg. To-
warzyszy bowiem dzialaniom podejmowanym przez dziecko i staje sie rodzajem instrukcji, ktérg dziec-
ko przekazuje samemu sobie. Jest oczywiscie zwigzane z wczesniejszymi doswiadczeniami spotecznymi
i aktywnoscig ukierunkowang przez oddzialywanie dorostych. Kolejny etap rozwoju jezyka to mowa we-
wnetrzna, ktéra ma juz $cisty zwigzek z mysleniem. I wlasnie w tym momencie, pod wplywem nauki
czytania i pisania, a wigc rodzaju uwarunkowania kulturowego powstaje nowa, wyzsza funkcja psychicz-
na - mowa pisana. Jest ona bardzo waznym narzedziem uswiadamiania sobie wtasnych mysli oraz po-
dejmowanych dziatan. Dzieki opanowaniu mowy pisanej mysli ulegaja wyodrebnieniu i uporzagdkowaniu,

dziecko moze je kontrolowac¢, i w dowolny sposob wykorzystywac.

Relacja miedzy rozwojem poznawczym i dojrzewaniem organizmu a zewnetrzng
stymulacjg, czyli nauczaniem

Wygotski uwaza, Ze nauczanie jest niezbednym czynnikiem indywidualnego rozwoju dziecka,
moze zmienia¢ bieg rozwoju, modyfikowaé proces dojrzewania. Piaget sadzil, ze rozwoj poznawczy
wyprzedza proces uczenia si¢. Natomiast Wygotski byl odmiennego zdania, sadzil, ze dobre uczenie si¢
wyprzedza rozwdj, poniewaz moze uruchomic¢ réznorodne procesy rozwojowe, ktére nie ujawnilyby
sie bez dydaktycznej stymulacji. Taka sytuacja ma miejsce, gdy osoba uczgca si¢ znajdzie si¢ w sytuacji
spolecznej, a wiec dorosli (rodzice, nauczyciele) czy tez réwiesnicy, ktorzy wiedzg wigcej, beda udziela¢
skutecznego wsparcia, wspomaga¢ uczenie si¢. Takie stymulowanie rozwoju dziecka ma sens i jest sku-
teczne tylko wtedy, gdy nie jest ono zorientowane na zakonczony juz etap rozwojowy, ale ma orientacje

»W prz6d”, czyli na nastepny cykl rozwoju. Wygotski podkresla, ze w procesie rozwoju dochodzi do
nieustannego ,zderzenia” aktualnego poziomu funkcjonowania dziecka i oddzialywan zewnetrznych
ze strony otoczenia oraz aktualnego poziomu oczekiwan kierowanych do dziecka przez innych ludzi,
w szczegblnosci zwigzanych z edukacja. Nauczanie w koncepcji Wygotskiego powinno by¢ uzgodnione
z poziomem rozwoju dziecka. To wymaga ustalenia dwoch poziomoéw rozwoju:

* aktualnego rozwoju funkcji psychicznych - to co stanowi efekt zakonczonych juz cykléw rozwoju

* najblizszego (mozliwego) rozwoju - to dopiero ksztaltujace si¢ funkcje bedace w poczatkowym

etapie rozwoju.

W ten sposdb uda sie zdiagnozowac strefe najblizszego rozwoju dziecka, czyli réznice miedzy po-
ziomem rozwigzywania zadan dostepnych przy pomocy dorostego a poziomem rozwigzywania zadan
dostepnych w samodzielnym dziataniu. Strefa najblizszego rozwoju pomaga okresli¢ ,,jutro” w rozwoju
dziecka, bowiem to co zrobi ono dzisiaj przy pomocy dorostego, jutro zrobi samodzielnie. Wygotski
byl sceptycznie nastawiony do badan testami inteligencji. Jego wplyw prawdopodobnie spowodowal,
ze w Zwiazku Radzieckim zakazano na pewien czas badania inteligencji z wykorzystaniem wzorcow
zachodnich. Natomiast rozwini¢to metody dzialania, ktére oprocz diagnozy eksponowaly réwniez
wsparcie. Dawano uczniom do rozwigzania zadania testowe, a gdy pojawialo si¢ niepowodzenie doro-
sty udzielal pomocy i nastepnie ocenial zakres sfery potencjalnego rozwoju, jaki dziecko moze osiaggna¢,
korzystajac z pomocy. W ten sposob zyskuje sie informacje, jak dziecko wykorzystuje wsparcie i czy po-
trafi przenies¢ umiejetnosci i wiadomosci na nowe obszary. Tabela 1 prezentuje analize poréwnawcza

sfery aktualnego i najblizszego rozwoju.
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Tabela 1. Poréwnanie strefy aktualnego i najblizszego rozwoju w koncepcji L. Wygotskiego.

Kategorie analizy Strefa aktualnego rozwoju

proces rozwoju zakonczone cykle rozwoju

Strefa najblizszego rozwoju

trwajace cykle rozwoju

zakres aktualizacji posiadanego
doswiadczenia

cel badania

zakres korzystania z nowego
dos$wiadczenia

metoda badania badania testowe

badania eksperymentalne

rodzaje zadan wymagajace myslenia

konwergencyjnego, zamknigte

tatwe, mozliwe do samodzielnego
wykonania

wymagajace myslenia
dywergencyjnego, otwarte

trudne, niemozliwe do
samodzielnego wykonania

typ kontaktu

jednostronny

dwustronny, wzajemny

formulowanie polecen

aktywno$¢ dorostego
przekaz jednokierunkowy

wspolpraca z dzieckiem
wzajemna wymiana

aktywnos¢ dziecka samodzielne dzialania

korzystanie z pomocy dorostego

Zrédlo: A. Brzezinska, Spoleczna psychologia rozwoju. Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR,
Warszawa 2000, s. 142

Wygotski podkresla, ze nauczanie zorientowane wylacznie na aktualng strefe rozwoju dziecka sta-
je si¢ nieefektywne, to utrwalanie opanowanych juz kompetencji i brak wyzwan motywujacych dzieci
do uczenia sie. Takie nauczanie nie jest wiec procesem ukierunkowujacym rozwdj, prowadzacym go
za sobg, ale samo za tym rozwojem podaza, snuje si¢. Efektywne rozwojowo jest tylko takie nauczanie,
ktére wyprzedza rozwdj. Nauczanie tworzy wiec strefe najblizszego rozwoju, jest koniecznym warun-
kiem indywidualnego rozwoju. W koncepcji Wygotskiego dziecko aktywnie konstruuje wiedze, wspol-
dzialajac z dorostym, ktéry decyduje o tym, jakie zadania s3 najbardziej odpowiednie dla niego na
danym etapie rozwoju. Takie podejscie do rozwoju zaklada réwniez indywidualizacje nauczania, bo
dostosowywanie zadan do uczniéw wymaga duzej wrazliwo$ci nauczyciela i nastawienia na monitoro-
wanie rozwoju. Wygotski podkreslal tez wspierajace znaczenie w procesie uczenia si¢ tutoringu réwie-
$niczego i roli dziecka, ktére nie tyle wie inaczej, jak u Piageta, ale wie wigcej w interakcjach w procesie
uczenia sie. Wystepowanie w roli nauczajgcego, wspierajace proces rozumienia zagadnien przez ucznia

jest korzystne zarowno dla samego ,,mlodego nauczyciela”, jak i uczacego si¢ kolegi.
1.3 Konstruktywizm spoteczno-kulturowy Jerome'a Seymoura Brunera

Teoria psychologiczna, ktéra odegrata niezwykle wazng role w analizowaniu problematyki rozwo-
ju poznawczego dzieci to koncepcja amerykanskiego psychologa J. Brunera. Jego zdaniem korzystne

zmiany dla rozwoju czlowieka dokonujg si¢ wtedy, gdy uwzgledni si¢ interakcyjne podejscie do tego

zagadnienia. Bruner faczy w pewnym sensie w swoich pogladach podejscie Piageta, ktéry akcentuje
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spontaniczng aktywno$¢ dziecka i Wygotskiego, ktéry fundamentalng role przypisuje nauczycielowi
i jego dzialaniom wspierajacym rozwdj dziecka. Stanowisko Brunera zaklada, ze dziecko, konstruujac
wiedze o $wiecie funkcjonuje w okreslonym kontekscie kulturowym wsréd innych ludzi. Poznanie nie
odbywa si¢ bezposrednio w kontakcie z rzeczywistoscig, posredniczag w nim kategorie, idee, pojecia,
pochodzace bezposrednio z kultury. Swiat do§wiadczany przez podmiot to $wiat pojeciowy, a poznanie
jakiego$ zjawiska wigze sie z wynegocjowaniem takiego znaczenia, ktére moze by¢ podzielane przez
innych. Wazne jest nie tylko to, co jest poznawane, ale takze w jaki sposob, w jakim kontekscie, z kim
i w jakich relacjach si¢ to dokonuje. Zatem u podstaw uczenia si¢ i rozwoju dziecka lezy wspoéldzialanie,
interakcja z zyjacymi przedstawicielami wilasnej kultury. Dziecko jest konstruktorem obrazu $wiata
w interakcjach spotecznych. Jednak cechg charakterystyczng podejscia Brunera jest zwrdcenie uwagi na
to, Ze w tak rozumianym procesie uczenia si¢ dziecko nie tylko zdobywa elementy wiedzy, ale réwniez
okreslone kompetencje zwigzane ze sposobem jej uruchamiania. Warunki w jakich byta zdobywana
wiedza determinujg sposéb jej utrwalenia w umysle i wykorzystywania w nowych sytuacjach. Proces
uczenia sie jest ,,zanurzony” w kontekst kulturowy. Zdaniem Brunera kultura wraz z wiedzg nie jest
jednak, jak uwazal Wygotski, przekazywana kolejnym pokoleniom, lecz jest przez nie przeksztalca-
na (re-kreowana) w nieustannym procesie interpretacji oraz negocjacji znaczen. Kultura jest tworzona
przez jej uczestnikdéw, na nowo konstruowana i re-konstruowana przez kolejne pokolenia w procesie

spotecznych negocjacji.

W procesie poznawania §wiata Bruner wyodrebnit dwa czynniki:
* naukowe wyjasnianie obiektywnego porzadku $wiata (,,dziefo rozumu naukowego”);
* dziatania pojedynczego umystu na rzecz zrozumienia i uczynienia sensownym swego subiektyw-

nego $wiata w kontekscie innych indywidualnych ,,swiatéw” ludzi.

Bruner wyréznia dwa odmienne tryby myslenia, odmienne sposoby porzadkowania do$wiadcze-
nia i konstruowania subiektywnego swiata:

* paradygmatyczny - opisuje i wyjasnia §wiat przedmiotow, ale odrywa si¢ od uwiklania kontek-
stualnego, przekracza to co szczegoélowe, by osiagna¢ poznanie systemowe, zmierza do ustalenia
~prawdy obiektywnej”, rzadzi si¢ regutami poprawnosci logicznej czy racjonalnosci, myslenie jest
ustrukturowane w formie logicznie okreslanych stwierdzen;

* narracyjny - opisuje i wyjasnia $wiat podmiotéw oraz ich subiektywne ,,mozliwe $wiaty”, odwo-
tuje si¢ do odczucia ,,prawdy subiektywnej”; umyst angazuje si¢ w mysl sekwencyjng, ,krok — po
kroku”, nastawiong na dzialanie i wyloniong ze szczeg61ow; myslenie przybiera posta¢ opowiesci

z niespodziewanymi zwrotami akcji.

Koncepcja Brunera wywarta duzy wpltyw na psychologie edukacji i praktyke ksztalcenia, jego
wktad do poznawczej teorii uczenia sie jest niezwykle istotny i wazny. Wprowadzit on do teorii uczenia
sie pojecie tworzenia wiedzy kategorialnej. Twierdzil, ze gléwny mechanizm w procesie poznawania
$wiata przez czlowieka to wyszukiwanie ré6znic i podobienstw migdzy przedmiotami i zdarzeniami
oraz przetwarzanie informacji w taki sposdb, aby mozna je skategoryzowac, np. obiekty postrzegane

jako takie same sg zamknigte w jednej kategorii. Totez w praktyce szkolnej Bruner zalecal uczenie si¢
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przez odkrywanie, pozwala ono bowiem odnalez¢ zwigzki miedzy kategoriami, a zatem stymuluje my-
Slenie. Kategorie byty kodowane w systemy, a one umozliwiaja transfer zdobytych wiadomosci i umie-
jetnosci na nowe, malo znane dotychczas sytuacje.

Bruner w swojej koncepcji podkreslat znaczenie intuicji dziecigcej i poje¢ potocznych. Przestrze-
gal przed wczesnym formalizowaniem wiedzy dzieci, wprowadzaniem naukowych okreslen, definicji.
Zachecal do pozostawienia dzieciom mozliwo$ci doswiadczania, eksperymentowania, badania $wiata.

W procesie rozwoju myslenia wyodrebnit nastepujace wewnetrzne reprezentacje $wiata, tworzace
okreslone stadia rozwoju, ale w odrdznieniu od koncepcji Piageta'® dostepne cztowiekowi przez cale
zycie, z ktérych w réznych momentach moze dowolnie korzystac:

* enaktywng — myslenie nawigzuje do dzialania, czynnosci motorycznych, manipulacyjnych na
konkretnych obiektach; reprezentacje enaktywne funkcjonujg w calym zyciu czltowieka i prze-
jawiaja sie w dziataniach takich jak rzucanie pitka, jezdZenie na rowerze wywodzacych sie z do-
swiadczen praktycznych; swiadomos¢ przestrzenna;

* jkoniczng - dziecko jest zdolne do reprezentowania otoczenia za pomocg obrazéw umystowych
(wzrokowych, stuchowych, wechowych lub dotykowych) oraz poréwnywania i wydobywania
roznic;

* symboliczng - umozliwia postugiwanie si¢ abstrakcyjnymi formami myslenia, reprezentowania

$wiata za pomocg systemoéw symbolicznych: jezyka, liczb, muzyki.

Na poczatkowych etapach rozwoju dziecka dominuje enaktywny sposéb uczenia si¢, dziecko
poznaje $wiat poprzez wlasne dziatania i doswiadczenia (pozytywne i negatywne), w bezposrednim
zwigzku z rzeczywisto$cig. Potem zaczyna dominowac reprezentacja ikoniczna, dzieci ucza si¢ wyko-
rzystywac obrazy, rysunki, liczg bez koniecznosci uzywania konkretnych elementéw. W okresie adole-
scencji dominuje symboliczny sposob uczenia si¢ wymagajacy rozumienia i zastosowania w praktyce
poje¢ abstrakcyjnych. Postep rozwojowy polega na coraz sprawniejszym przechodzeniu od jednego
do drugiego sposobu reprezentacji, ale takze na dostosowywaniu danego podejscia do interpretowa-
nia $wiata, do sytuacji, problemu, zadania, ktére mamy wykona¢. Wszystkie reprezentacje sg dostep-
ne w jednakowym zakresie w ciagu Zycia cztowieka, natomiast Bruner wyodrebnia etapy rozwojowe,
wskazujac kiedy sa one dominujace.

Proces edukacji powinien, zdaniem Brunera, uruchamia¢ w uczniach proces odkrywania, samo-
dzielnego poznawania i porzadkowania wiedzy z punktu widzenia ich znaczenia i istotnosci dla nich.

Samodzielne dochodzenie do poje¢ jest gwarancja lepszego rozumienia i sprawniejszego postugi-
wania si¢ w praktyce. Nauczyciel powinien angazowa¢ uczniéw w aktywny dialog i wpiera¢ w procesie
poznawania, a wiec budowac rodzaj rusztowania. Rusztowanie konstytuuje sytuacje spoteczng. Dzigki
niej dziecko zdobywa zdolno$¢ rozwigzywania problemu, wykonywania zadania czy osiggania celu
przy pomocy innej osoby. Rusztowanie jest rozbierane, demontowane, gdy cel zostanie osiggniety. Na-
uczyciel w tym procesie stara sie przeksztalcic¢ jakie$ zdarzenie zupelnie nieznane uczniowi lub bedace
poza zasiggiem jego zdolnosci poznawczych tak, aby mogl je opanowac. Jednoczesnie stara si¢ wzmac-

nia¢ cze$¢ zadan, ktdre dziecko moze samodzielnie opanowac. Dzialania nauczyciela charakteryzuje:

' Piaget odnosil okreslony sposéb poznawczego kontaktu z otoczeniem do specyficznego okresu rozwoju, a wiec sensoryczno-motorycz-

nego, przedoperacyjnego czy operacyjnego. Bruner traktuje nowy sposob jako dominujacy w danym stadium rozwoju, ale dostepny
czlowiekowi przez cale zycie
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* stymulowanie zainteresowania ucznia

* redukowanie liczby jego poszukiwan (alternatyw dziatania)

* wspieranie orientacji na osiggniecie celu

* wskazywanie na krytyczne momenty w rozwigzaniu zadania

* kontrolowanie, fagodzenie napie¢ emocjonalnych (szczegélnie frustracji)

* pokazywanie roznych sposobéw dziatania.

Bruner podkreslat tez znaczenie pracy w matych grupach uczniowskich jako bardzo dobrej okazji
do budowania takich rusztowan. Wéwczas rowiesnik staje si¢ szczegolnie wartosciowym wsparciem,

podpora w rozwoju, a taki rodzaj relacji spotecznej prowokuje zmiany rozwojowe.

Podsumowanie

Zaprezentowane w tym rozdziale trzy koncepcje rozwoju poznawczego dziecka i wynikajace z nich
implikacje dla relacji rozwdj — edukacja sytuuja si¢ w psychologicznym nurcie badawczym zwanym kon-
struktywizmem poznawczym i spotecznym. W odréznieniu od behawioryzmu koncentruje si¢ on nie
na obserwowalnych zachowaniach cztowieka, ale ludzkiej wiedzy i sposobach jej tworzenia w umysle.
Cechg charakterystyczng konstruktywizmu jako teorii uczenia si¢ jest wyeksponowanie indywidual-
nych doswiadczen czltowieka uwiklanych w osobisty kontekst biograficzny oraz jego doswiadczen spo-
tecznych zwigzanych z wymiang znaczen w interpretowaniu kultury jako podstawowych czynnikow,
ktore uruchamiajg proces poznawczy. Czltowiek jest konstruktorem swojej wiedzy o $wiecie poprzez
indywidualne interpretacje obserwacji i do§wiadczen. Proces uczenia si¢ nie polega na rejestrowaniu
i odtwarzaniu informacji ptynacych z zewnatrz, ale jest to aktywne konstruowanie struktur wiedzy.
Indywidualna interpretacja Swiata i powstajacy w umysle model rzeczywistosci jest uwiklany we

wczesniejsze doswiadczenia jednostki, jej intencje, oczekiwania i potrzeby'.

' Por. D. Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu pojeé i zdarzern. Wydawnictwo Akademickie ,,Zak,” Warszawa 2010



4.2 Neurobiologiczne mechanizmy uczenia sie
Matgorzata Siericzewska

Ostatnig dekade XX wieku mozna nazwac ,dekada moézgu”, poniewaz na ten okres przypada inten-
sywny rozwoj badan, dotyczacych moézgowych mechanizméw wezesnego uczenia sie, nabywania mowy
i umiejetnosci czytania, myslenia matematycznego i kompetencji emocjonalnych. Szeroka skala i rézno-
rodnoé¢ badan z zakresu psychologii, neurobiologii, medycyny, fizyki, matematyki, informatyki i lingwi-
styki, pozwolita na zgromadzenie wielu interesujacych informacji i doprowadzita do powstania neuronauki
poznawczej (ang. cognitive neuroscience ), od niedawna nazywanej tez neurokognitywistyka.

Glownym celem tej nowej dziedziny nauki jest wyjasnienie jak funkcjonuje mdzg i jak pozna-
je Swiat, ale takze jak przebiega proces uczenia si¢ w roznych fazach rozwoju czlowieka. Osiagniecia
neurokognitywistyki zachecity do wspoétpracy neurobiologdw, pedagogéw, specjalistow od ksztalcenia
i polityki o$wiatowej, poniewaz dostrzezono zwigzek pomiedzy uzyskanymi wynikami badan, a moz-
liwoscig stworzenia bardziej efektywnego procesu ksztalcenia. W rezultacie rozpoczetych prac, zreali-
zowano wiele interesujacych projektow badawczych, w tym, m.in. projekt Learning sciences and brain
research: potential implications for education policies and practices (Pedagogika i badania nad mézgiem:
potencjalne implikacje dla polityki i praktyki edukacyjnej), koordynowany przez Centrum Badan i In-
nowacji Edukacyjnych przy OECD, w ktérym zaangazowane byly rézne miedzynarodowe instytucje
badawcze.'?

Uczenie si¢ jest obecnie definiowane jako zmiana w zachowaniu powstala na podstawie osobnicze-
go doswiadczenia wskutek specyficznych modyfikacji w obwodach neuronalnych. Zatem odpowiednie
przystosowanie si¢ i funkcjonowanie w rzeczywistosci dokonuje si¢ w wyniku ciagglego przetwarzania
informacji. Mézg nie jest tylko pasywnym odbiorca rzeczywistodci, ale przede wszystkim interaktyw-
nym i adaptacyjnym ukladem, w ktérym struktury informacyjne sa nieustannie reorganizowane tak,
aby nowe dane mogly by¢ bardziej kompatybilne z posiadanymi informacjami.

Jak wiemy, warunkiem sprawnego uczenia si¢ jest postugiwanie si¢ obiema pétkulami jednocze-
$nie. Proces ten umozliwiajg polaczenia nerwowe, utworzone z neuronéw - komorek nerwowych, kto-
re przewodza impulsy elektryczne wraz z informacjg. Oprécz komérek dosrodkowych (znajdujacych
sie w narzadach zmystu) i odsrodkowych (przekazujacych informacje zwrotne, dotyczace reakcji na
dany bodziec, np. cofnigcia reki, gdy dotkniemy czegos goracego), posiadamy takze komorki centralne,
ktére odpowiadajg za komunikacje w obrebie centralnego ukladu nerwowego: mézgu i rdzenia kre-
gowego. Im bardziej jest rozbudowana ich sie¢, tym wigcej posiadamy polaczen nerwowych, co skut-
kuje szybka wymiang informacji miedzy poszczegdlnymi osrodkami. Bezposrednio dostrzegalnym
objawem takiego stanu rzeczy jest nasze sprawne myslenie. Mamy latwiejszy dostep do magazynu
pamieci dlugotrwalej - szybciej sobie przypominamy, latwiej tworzymy analogie, kojarzymy fakty,
bez problemu zamieniamy pojecia abstrakcyjne na obrazy.

Do najbardziej spektakularnych odkry¢ w badaniach nad mdzgiem nalezy zidentyfikowanie
w moézgu - konkretnie w hipokampie — neurogenezy. Na podstawie badan prowadzonych na zwie-
rzetach odkryto, ze tworzace si¢ komoérki macierzyste moga przeksztalca¢ sie w komoérki neuronalne

i s3 natychmiast wbudowywane w istniejace juz struktury mozgu, o ile czlowiek podejmuje aktywnos¢
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M. Spitzer, Jak uczy si¢ mozg. PWN, Warszawa 2011
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o charakterze nieschematycznym. Jesli taka aktywnos¢ nie zaistnieje, niewykorzystane komorki
obumierajg. Lapidarnie rzecz ujmujac: zawsze, kiedy doswiadczamy czego$ nowego, tworzymy po-
laczenia nerwowe. Ma to niezwykle istotne znaczenie dla uczenia si¢ wykonywania nowych badz
trudniejszych zadan. Specyficzna aktywnos¢ wywoluje aktywnos¢ specyficznego obszaru mozgu,
powodujac — w rezultacie trwale w nim zmiany. Zatem kluczowg sprawg w rozwijaniu liczby potaczen
neuronalnych jest nieustanna stymulacja mézgu.”

Interesujace pod tym wzgledem sa wyniki badan dotyczace mézgu Einsteina. Okazalo sie, ze
w jego prawym i lewym gérnym placie czotowym oraz prawym i lewym dolnym placie ciemieniowym
(w obszarze, ktéry ma znaczacg role w rozwoju zdolnosci matematycznych) stosunek komorek glejo-
wych do neuronéw byt wiekszy niz w typowym mozgu. Poniewaz komorki glejowe sg tkanka, ktéra
wspiera i odzywia neurony (prawdopodobnie nawet pomaga neuronom w liczeniu), badacze wysnuli
ostrozne przypuszczenie, ze zjawisko to mozna tltumaczy¢ nadzwyczajng aktywnoscig intelektualng
Einsteina. Czyzby intensywne zajmowanie si¢ matematyka przyczyniato si¢ do rozwoju moézgu, a nawet
obserwowalnych zmian anatomicznych? Innymi stowy, czy im wigcej dzieci bedzie zajmowalo si¢ ma-
tematyka w sposdb tworczy, tym bardziej mozg bedzie pomagal im rozwija¢ umiejetnosci i zdolnosci
w tym zakresie? Na razie badania jednoznacznie wskazujg na istnienie takiej zaleznosci — wystarczy

poréwnac wyniki uczniéow z Finlandii czy Singapuru z osiggnieciami dzieci z innych krajow."

Uczenie si¢ jest zatem z neurobiologicznego punktu widzenia dynamicznym procesem uruchamia-
jacym aktywne przetwarzanie informacji. Konstruowanie wiedzy wymaga interpretacji, reorganizacji,
transformacji oraz uogélniania nadchodzacych informacji. Zatem wazne, aby nauczyciel projektujac za-
dania do wykonania przez uczniéw istotne dla tego procesu czynnosci poznawcze, zwigzane z polecenia-
mi typu: sklasyfikuj, uporzadkuj, analizuj, dokonaj syntezy, postaw hipoteze, utworz, skonstruuj, itp.

Wyniki badan dotyczace mézgowych mechanizméw uczenia si¢ staly sie podstawg stworzenia
koncepcji E. S. P.””

E - Engagement = aktywne wlaczenie si¢ uczniow w uczenie sie

S — Strategies = tworzenie z uczniami uzytecznych strategii

P - Principles = respektowanie podczas uczeniu sig¢, zasad wynikajacych z wiedzy neurologiczne;j.

Zgodnie z E. S. P. nauczyciele, zamiast wykorzystywac¢ w edukacji ,,gotowe recepty metodyczne”,
powinni tak oddzialtywa¢ na ucznidéw, organizowac ich aktywnos¢, aby mogli skutecznie si¢ uczy¢.
W rzeczywistosci koncepcja zaklada takze zmiane w systemie ksztalcenia nauczycieli, ktore w wigkszej
mierze powinno by¢ oparte na aktywnosci, doswiadczeniu i wigkszej znajomosci neurobiologicznych
mechanizmdw uczenia sie.

Uczenie oparte na poznaniu mézgu bada i definiuje warunki, w ktérych moézg uczy sie najlepiej.'s

S. Dylak, S. Ubermanowicz, Dziatanie zmienia mézg, poszukiwania w Internecie takze... Komputer w edukacji - 19 Ogdlnopolskie
Sympozjum Naukowe. www.up.krakéw.pl/ktime/ref2009/dylak

4 M. Spitzer, Jak uczy si¢ mozg. PWN, Warszawa 2011
5 E. Petldk, ]. Zajacova, Rola mézgu w uczeniu sie. Wyd. Wydawnictwo PETRUS, Krakéw 2010
B. Lucas, Twdj umyst sta¢ na wigcej. Wyd. Rebis, Poznan 2005
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Czynniki zakltécajace efektywnos¢ pracy mézgu:

* Mozg nie uczy si¢ zgodnie ze szkolnym porzadkiem i narzuconymi zasadami
* Mozg jest stabo przystosowany do formalnych instrukcji

* Mozg nie pracuje efektywnie, kiedy sterowany jest jedynie poleceniami

* Mozg zle funkcjonuje pod wplywem duzego stresu

Czynniki wplywajace na efektywnos¢ pracy mézgu:
* Mdzg uczy si¢ poprzez
- ruch (do jednych z jego ulubionych nalezg ruchy naprzemienne, ktére wykonujemy, np. raczkujac,

jezdzac na rowerze, czy plywajac kraulem)

- wszystkie zmysly (dlatego dzieci wszystko muszg wzig¢ do reki, posmakowa¢, powachac i spraw-

dzi¢ czy mozna to wprawi¢ w ruch)

- doswiadczanie (zaden wyklad rodzica ani nauczyciela nic nie znaczy wobec sily uczenia sig¢

poprzez wlasne dzialanie, z wlasnej inicjatywy, na skutek ciekawos$ci poznawczej)

- nieustanne zadawanie pytan (zamiast ignorowac wiecznie pytajace dzieci, nauczyciele powinni
pozwala¢ im samodzielnie poszukiwaé¢ odpowiedzi, ale takze zacheca¢ do zadawania nowych pytan.
Nauczyciele powinni unika¢ stawania pytan sprawdzajacych wiedze¢ i pamigc¢ dzieci, ale raczej zadawac
pytania uczgce planowania wlasnego dziatania, np. jak sadzisz od czego powinnismy zaczaé? Zacheca-
jace do rozwigzywania problemdw, np. ,,Do czego to moze stuzy¢?” Jak i takie stymulujace wyobraznie,

np. ,Kto moze mieszkac w tej dziupli?”)

- zabawe (nauka nie moze by¢ nudna, wrecz przeciwnie powinna by¢ fascynujaca i wciagajaca,
powinna taczy¢ si¢ z pozytywnymi emocjami — przynosi¢ rados¢, zadowolenie, a czasami zdziwienie,

ze $wiat jest tak ciekawy).

* Mozg chetnie buduje struktury

W ciggu kolejnych lat zycia, w mézgu uczniéow utrwalg si¢ polaczenia migdzy neuronami - powsta-
ng wzorce i schematy. W naturalny sposdb wytwarzaja si¢ one pod wplywem wielokrotnego doswiad-
czenia przykladéw danego zjawiska lub przedmiotu. Cecha ta usprawnia nasze dziatanie, poniewaz
dysponujac schematem nie musimy za kazdym razem na nowo klasyfikowa¢ napotkanych obiektéw
lub wymysla¢ rozwigzan rutynowych problemoéw, ale kiedy brakuje nowych doswiadczen, moézg prze-

staje sie rozwija¢, wypracowywac nowe wzorce i schematy.

* Mézg uwielbia twdérczo nasladowa¢

Zdolnos¢ tworzenia schematéw idzie w parze ze zdolnoscia nasladowania. Efektywnym sposobem
tworzenia nowych polaczen w moézgu jest przygladanie sie, a potem nasladowanie tego co robig inni. Dzia-
tanie tego mechanizmu widoczne jest szczegélnie w okresie intensywnego rozwoju mézgu dziecka, tj. mie-

dzy 3 a 4 rokiem zycia. Warto jednak pamieta¢, ze nasladowanie nie powinno koncentrowac si¢ jedynie
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na odtwarzaniu. Nasladowanie ma sens, gdy zachowania, ktére chcemy naby¢ nie tylko obserwujemy, ale

takze analizujemy i staramy sie je zrozumie¢, a takze mamy okazje wprowadzac¢ wlasne modyfikacje.

* Mozg dziala wedlug wlasnego rytmu, najlepiej rozwija si¢ w wyniku mozliwosci samodziel-

nego wyboru i przezywania.

Jezeli nauczanie ma wypetnic zalozone zadania i cele, to potrzeba, zeby nauczyciel mial na uwadze
nie tylko tre$¢ nauczania, ale i emocjonalne zaangazowanie ucznia w procesie dydaktycznym. Uczen
nie ma by¢ tylko biernym odbiorcg informacji. Tak samo wazne jest rozwijanie jego cech afektywnych,
wzmocnienie $wiadomosci albo zdolnosci do przezywania nowo zdobytej wiedzy. Uczen nie powinien
sta¢ sie jedynie ,rejestratorem”, ktéry regulujemy zgodnie z naszymi wymaganiami tak, zeby umiat

»hagra¢” wszystko, co mu ,,podyktujemy”. Wiasnie przeciwnie, im wigcej zrobimy w kierunku indywi-
dualizacji poszczegdlnych ucznidéw, im wigcej rdznic znajdziemy miedzy uczniami, im wigcej emocji
uczen przezyje podczas nauki, tym bardziej zwigkszy sie jego zdolnos$¢ do nauki i zapamigtywania no-
wych rzeczy, nie mowigc juz o pozytywnych emocjach, ktore przy tym bedzie przezywac. Uczen bedzie
tatwiej wykonywac nawet najtrudniejsze zadania, bedzie mie¢ wigksze zaufanie do siebie, nie bedzie
przecigzany i stresowany. Latwiej bedzie go zmotywowa¢ do dalszej nauki, kiedy jego mdzg poczuje,
ze przy tym uwalniaja si¢ hormony i enzymy, powodujac przyjemne skutki. Wtasciwe wykorzystanie
poczucia powodzenia i zadowolenia z dobrze wykonanej pracy wiaze si¢ nast¢pnie z automotywacja
i zwiekszaniem $§wiadomosci ucznia. Wiara w siebie jest rowniez waznym czynnikiem, ktéry radykal-
nie moze wplyna¢ na caly wynik procesu wychowawczo-dydaktycznego, a nawet moze zmieni¢ stosu-

nek ucznia do samego siebie i innych osdb.

* Mozg lubi tworzy¢ polaczenia i skojarzenia

Uczymy si¢ przez do$wiadczenie, a neurony stajg si¢ drogami, przez ktére przyjmujemy to do-
swiadczenie. Kiedy uczniowie mysla, poznaja co$ nowego, przekazuja sobie informacje — neurony sty-
mulowane s3 do wytwarzania i wzmacniania pofaczen miedzy sobg. Im wigcej w szkole pojawi si¢
okazji do samodzielnego rozwigzywania problemdw, tym bardziej beda sie zwigksza¢ mozliwosci ich
modzgéw. Proces uczenia si¢ na poziomie chemii i fizjologii mézgu polega wlasnie na tworzeniu

polaczen (synaps). To wlasnie ilo§¢ polaczen, a nie liczba komdrek determinuje mozliwosci mézgu.”

* Mozg uwielbia poznawac $wiat i doszukiwac si¢ w nim sensu

Mozg nieustannie poszukuje nowych doswiadczen. Kiedy uczniowie dowiaduja si¢ czego$ nowego, pra-
cujg i dzialajg stosunkowo powoli. Na poziomie pracy mézgu mozna to sobie wyobrazic¢ jako przecieranie
nowego szlaku w dzungli. Ponowne poruszanie w nieznanym terenie staje si¢ tatwiejsze, poniewaz istnieje juz
raz wytyczona $ciezka. Jezeli chcemy, aby mozg ucznidw si¢ rozwijal, powinnismy dostarcza¢ mu mozliwie
wiele nowych do$wiadczen oraz czasu, aby mégt z nich wyciggna¢ wnioski. Inng praktyczng konsekwencja
tej zasady (dla uczacych si¢ i nauczycieli) jest to, ze nasz mozg, podobnie jak wielu podréznikéw, radzi sobie
o wiele lepiej, kiedy moze postuzyc¢ si¢ mapg lub wie dokad zmierza, czyli tworzy strategie.

Zaprezentowane argumenty dobitnie przekonuja, ze mozg ucznia nie rozwija si¢ i niewiele

nauczy sie w tradycyjnej, transmisyjnej szkole.

7 T. Gorska (red.), Mozg a zachowanie. PWN, Warszawa 2005
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4.3 Analiza sytuacji edukacyjnych sprzyjajacych rozwojowi dzieci
4.3.1 Sytuacje pytajne w procesie uczenia sie
Matgorzata Zytko

>)

Jak mam przewiezé " na drugq strong

L)

jezeli moge zabrac do tédki tylko jedno z nich?

Przyjecie konstruktywizmu jako teorii psychologicznej w interpretowaniu rozwoju dziecka zaklada
takze podejscie interakcyjne do procesu komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami. Warto wigc zasta-
nowic si¢ nad tym, jaka role mogtby pelni¢ nauczyciel i uczen w modelu edukacji, ktéry wykorzystuje
koncepcje interakcji spolecznych. Role nauczyciela charakteryzuja w tym modelu nastepujace cechy:

* obserwowanie rozwoju dziecka i dostosowywanie dziatan edukacyjnych do zdiagnozowanych
umiejetnosci dzieci, zwykle te dziatania powinny by¢ na srednim poziomie trudnosci, wykracza¢
nieco poza aktualne umiejetnosci dzieci, stanowi¢ wyzwanie poznawcze;

* aktywne stuchanie i reagowanie na jezyk dzieci i sposéb jego uzytkowania, wynikajg z procesu
komunikowania sig, a nie tylko wartosciowania jakosci wypowiedzi czy uzyskiwanych rozwia-
zan problemoéw i podejmowanych zadan;

* wspieranie dzieci w rozwoju poprzez stwarzanie okazji do uzytkowania jezyka w réznych sytu-
acjach, wzbogacanie doswiadczen poznawczych dzieci, zaspokajanie naturalnej potrzeby pozna-
wania $§wiata, budowanie rusztowania miedzy wiedza osobistg dziecka a deklaratywna, a wigc ta
zdobywana na zewnatrz, takze w szkole;

* wystepowanie w roli konsultanta rozwoju umiejetnosci, traktowanie bledéw popelnianych przez
dzieci jako naturalnego zjawiska, ktére stanowi dobrg okazj¢ do uczenia sig;

* wykorzystywanie jezyka w eksploracji otoczenia, w rozwigzywaniu problemoéw, w twdrczych
dziataniach, stosowaniu wlasnych strategii rozwigzywania zadan;

* wykorzystywanie kooperacji réwiesniczej w procesie werbalnego komunikowania si¢; mowa
uczniéw w takich interakcjach bywa niestaranna, ale za to naturalna, co sprzyja zdobywaniu
doswiadczen jezykowych i uczeniu sie;

* konstruowanie rusztowania (nauczyciel jako tutor i mediator) do umiejetnosci postugiwania si¢
jezykiem w roznych sytuacjach, przy jednoczesnym respektowaniu osobistego jezyka dziecka,
zadawaniu otwartych pytan mobilizujacych dzieci do poszukiwania roznych odpowiedzi, zache-
cajacych do uzasadnienia swojego stanowiska, do wyjasnienia i przekonywania innych, ale takze

dyskutowania, polemizowania.
Natomiast role ucznia w tym modelu cechuje:
* aktywne uczestnictwo w interakcjach spolecznych w relacji z nauczycielem, innymi dorostymi

i réwie$nikami;
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* pozytywna motywacja do uczenia si¢ oraz uzywania jezyka w réznych sytuacjach, wynikajaca
z zainteresowania;

* konstruowanie wiedzy w interakcjach spotecznych z dorostymi i réwie$nikami;

* przejmowanie odpowiedzialnosci za proces uczenia si¢, swiadomos$¢ celéw i zadan, samodziel-
no$¢ uczniow w zakresie wyboru zadan, strategii rozwigzania;

* uzywanie jezyka w réznorodny sposéb: moéwienie, pisanie, czytanie w odmiennych kontekstach,
z mys$la o réznych celach, tematyce i odbiorcach, a takze wspotpracujac z rowiesnikami podczas
rozwigzywania problemoéw, poszukiwania informacji;

* podejmowania dziatan twdrczych.

A oto dwa zapisy wypowiedzi nauczyciela i uczniow podczas zaje¢ matematycznych w szkole pod-

stawowej prowadzonych w dwdch klasach trzeciej i drugiej.

Przyktad 1. Matematyka klasa Ill

N: Przechodzimy do matematyki. Otwieramy podreczniki na stronie 51. Sg to zadania zwigzane
z naszym tematem — z zamkami i duchami. Ale zadanie 1 przypomina nam o mnozeniu metodq pisemng.
Zadanie przeczyta Ada.

Ada czyta.

N: Zapiszemy to, co wiemy z tresci zadania.

N: 256 - co to za liczba?

UL: Ile byto lisci?

N: Na czym?

UlL: W jednym rzedzie?

N: Ile byto rzedow?

Ul: 3

N: Dziatanie: 256 x 3=

N: Prosze do tablicy Ade.

N: Obliczamy sposobem pisemnym jako zadanie dodatkowe.

N: Kto mi powie, od ktorego rzedu zaczynamy liczenie?

Ul: 0d rzedu pierwszego: 3 x 6

U2: 18

Ada:5x3+1=16

Ada:2x3+1=7

N: Uzupetniamy, zapisujemy odpowiedz.

Uczniowie pisza w zeszytach.

Ul: Proszg pani, tu nie ma miejsca na odpowiedz.

N: Napisz jg na gorze.

Ul: A jaka odpowiedz?

N: Przed chwilg czytalismy. Kamilka?

Prosze pani, Ola chce przeczyta, to niech Ola czyta.

N: Stucham Olu.

Ola: Sciane zdobito 768 lisci.
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N: Teraz mamy 5 przyktadow na rozgrzewke waszych umystow do bieglego liczenia.
Uczniowie liczg przy tablicy.

Ul: Robert, siadaj, nie umiesz liczyc.

Ul: Prosze pani, on Zle liczy.

N: Ci, spokojnie.

N: Wszystkie przyktady nalezy liczy¢ powoli, zeby sie nie pomylic.
Robert siada, jego przyktad konczy kto$ inny.

N: Stuchamy tresci zadania 3.

Kuba. Czyta.

N: Poczekaj, Michat, wiesz, gdzie on czyta? Stuchaj.
N: Ile byto duzych okien?

Ul: 5.

N: Ile byto szyb w kazdym oknie?

Ul: Po 138

N: Zapisuje na tablicy dane: d - 5 po 138, m - 4 po 76
N: Co mamy obliczyc?

U2: Ile zuzyto szyb na wszystkie okna.

N: Jak to obliczymy?

U2:5x138+4x76=

N: Ile bedzie obliczen pisemnych?

U2: 2

N: Nie

U3:3

N: Tak, 3, bo bedg dwa mnozenia i jedno dodawanie.
N: Ania, oblicz jedno mnozenie.

N: Oskar drugie mnozenie.

Oskar liczy: 76 x 4 = 304

N: Magda, wykonaj dodawanie.

Magda: 690 + 304 = 994.

N: Zapiszcie w zeszytach odpowiedz: zuzyto 994 szyby.
N: Zadanie 4 czyta Oskar.

N: Jeszcze raz przeczyta je Mateusz.

N: Co mamy obliczy¢ w zadaniu?

Ul: Na obszycie ilu sukien wystarczy 375 cm koronki.
N: Rafat je chipsy na lekcji.

N: Dziatanie: 375 x 2 = ile?

U2: 750

N: Ile to jest metrow?

N: 100 cm to jeden metr. A my mamy 750 cm.

Ul: 7 metrow i 50 centymetrow.

N: Potrzeba 750 cm, by obszy¢ 2 suknie koronkg.
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N: Takqg odpowiedz ma miec¢ kazdy w zeszycie.

N: Rafal, zapisz tak, jak jest na tablicy.

N: Prosze bardzo, zadanie 5 czyta glosno Angelika.
Angelika czyta, nauczycielka zapisuje dane na tablicy.
N: Ilos¢ pigter — 4, ilos¢ komnat - 114.

N: Jakie dziatanie?

Ul: 115 x 4 =460

N: Zapiszcie odpowiedz: w zamku jest 460 komnat.

N: Prosze bardzo, wszyscy majg?

N: Pakujemy sig, wyciggacie ksigzki do religii.

Przyktad 2. Matematyka klasa Il

N: Powiedzieliscie, ze ksigze wystat swoich rycerzy, Zeby walczyli przeciwko smokowi. I teraz takie
zadanie, bo dodajemy w zakresie 100, i teraz postuchajcie takie zadanie: Ksigze wystat 28 Zotnierzy prze-
ciwko smokowi. Poniewaz ci rycerze nie dali rady dostat jeszcze 17. Ilu rycerzy (Ul: Ja wiem, ja wiem, ja
wiem!) wzieto udziat w walce przeciwko smokowi? Prosze Karol?

U: 35?2

N: A jak to policzyc?

Ul: 45 nie 35!

N: Kto pdjdzie do tablicy? Ale obliczymy kilkoma sposobami, zobaczymy, czy wynik bedzie
taki sam.

(I sposob: dziesigtki do dziesigtek, jednosci do jednosci - zapis na tablicy: 28 + 17 = (20 +10) + (8 + 7)
=30 + 15 = 45)

N: Poprosimy moze Marte... (I sposob - zapis na tablicy: 28 + 17 = 20 + (8 + 17) = 20 + 25 = 45)

N: Marta nie odzywaj sig tylko (...) (Hatas, nauczyciel nadzoruje prace oséb wykonujgcych dziatania
na tablicy)

Ul: Ona $cigga z tablicy!

U2: Zle! (o zapisie na tablicy) O rany! Marta, Zle!

U3: Zle tu...

N: (Konfrontuje z Martg jej poczynania na tablicy, stycha¢ tylko fragmenty udzielanych instrukcji
z powodu nadmiernego hatasu panujgcego w klasie) (...) Reszte musisz przepisac, nic tu na razie nie ro-
bisz i do niej masz dodaé wynik z nawiasu. Do 17 dodac 8?

U4: 25.

N: Michat, daj mi zabawke.

U5: 45!

N: Prosze bardzo do tablicy poprosimy Ade. (I1I sposéb - zapis na tablicy: 28 + 17 = (28 + 20) - 3
=48 - 3 =45. Ada do liczby 28 doda najblizszq dziesigtke i odejmie nadwyzke).

N: Ciszej, ciszej (niezidentyfikowane glosy tworzgce gwar, nauczyciel klaszcze gtosno w dtonie

- sygnat uciszajgcy mato skuteczny).
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N: Kasia i Adam. Ada, do liczby 28 doda najblizsze petne dziesigtki i odejmie nadwyzke. Czyli,
dwadziescia - w nawiasie 28, do najblizszej petnej dziesigtki - jaka 17 (...) (glosne rozmowy uczniow
zagtuszajqg tablicowg sytuacje komunikacyjng).

N: Michat i Karol! Byty wczoraj uwagi.

U: Ale on ciggle tak (...)

N: Byly wczoraj uwagi.

N: Koniec juz, koniec juz!

U: (Ada wykonujgca I1I sposobem obliczenia na tablicy, z prosbg o sprawdzenie) - Prosze pani (...)

N: Dobrze, dobrze.

N: Dobrze, czyli jakimkolwiek sposobem bysmy nie robili, to wynik jest, Karol jaki? Karol, jaki jest
wynik? Za kazdym razem?

U: yyy... 45!

N: Za kazdym razem otrzymujemy liczbe 45. Dobrze, prosze bardzo otwieramy zeszyty w linie.

Cecha charakterystyczng tych zaje¢ jest swoisty sposob komunikowania sie nauczyciela
z uczniami oraz specyfika zadan rozwigzywanych na zajeciach. W obu zapisach lekcyjnych do-
minuje wiodaca rola nauczyciela. Wydaje on szczegélowe polecenia, a uczniowie sg ich biernymi
wykonawcami. Pytania zadaje tylko nauczyciel, nie ma zadnej sytuacji, w ktérej padalyby pytania
od dzieci. Poszczegdlne dziatania dzieci sg §ci$le zaplanowane, nie ma w nich miejsca na samo-
dzielnos¢ i wlasne pomysly uczniéw. Nauczyciel kontroluje wszystkie dziatania dzieci i nie pozo-
stawia uczniom zadnej swobody czy inicjatywy w podejmowaniu aktywnos$ci. Nie ma wigc o co
pyta¢é, dzieci wykonujg mechanicznie poszczegdlne zadania. Uczniowie rozwiazuja szereg typo-
wych zadan, ktére wymagaja jednego sposobu obliczania. Nie analizujg samodzielnie ich tresci, to
nauczyciel zadaje pytania dotyczace danych w zadaniu, uczniowie odpowiadaja wymieniajac liczby
i podajac dziatanie do wykonania. Sposéb policzenia wyniku tez jest $cisle kontrolowany przez
nauczyciela. Nauczyciel eksponuje w tresci polecen jeden schemat rozwigzywania zadan. Czytanie
przez ucznioéw tresci kolejnego z nich jest pozbawione sensu, bo z géry wiadomo jak ono bedzie
wygladac i jakie bedzie dzialanie do wykonania. W tym przypadku wida¢ dos¢ charakterystycz-
ng dla polskiej edukacji matematycznej cech¢ sposobu rozwigzywania zadan tekstowych - ekspo-
nowanie doboru dzialania, a nie analizowanie problemu'®. Zadania tekstowe s3 ,,na dzialania”,
a wiec wymagaja wydobycia liczb i dopasowania do nich jakiego$ dziatania. Niejednokrotnie wybor
dzialania przez ucznidw jest przypadkowy, stanowi efekt skojarzen z okreslonym uktadem liczb, np.
skoro w zadaniu jest wieksza i mniejsza liczba, to pewnie trzeba od wigkszej odja¢ mniejszg, albo
podzieli¢”. Rozwigzywanie zadan staje si¢ mechanicznym procesem, wymagajacym powtarzania
jednej czynnosci i w efekcie dzieci ¢wiczg sie w rachunkach, ale nie ma to nic wspolnego ze studio-
waniem tresci zadania tekstowego i rozwigzywaniem probleméw. Brak pytan uczniowskich to takze
efekt braku zadan na pewnym stopniu trudnosci, ktoére stanowilyby wyzwanie dla dzieci i zachgcaly
do poszukiwan, a wiec takze stawiania pytan. Jednak na prezentowanej powyzej lekcji w klasie I1I

zadania sg bezproblemowe, nie wymagaja od uczniéw wysitku intelektualnego.

'8 Por. M. Dabrowski (red.) Badanie umiejetnosci podstawowych uczniéw trzecich klas szkoly podstawowej. Trzecioklasisci 2010. Raport
z badan ilo$ciowych. CKE, Warszawa 2011
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Lekcja w klasie II to przyklad pozornego umozliwienia dzieciom rozwigzywania zadan kilkoma
sposobami, ale te sposoby sg wybrane przez nauczyciela, uczniowie nie majg na to wptywu, sg tylko
wykonawcami scenariusza dzialan zaplanowanego przez nauczyciela. Co wigcej nauczyciel, podobnie
jak na zajeciach w klasie II1, dokladnie kontroluje kazde dziatanie dzieci i sam wycigga wnioski z wy-
konanych obliczen. Uczniowie sg tylko instrumentami do osiagnigcia okreslonego celu zajeé. Warto
tez zwrdci¢ uwage na fakt, ze w obu klasach zajecia matematyczne sg tak zorganizowane, ze operuje
sie wylacznie na symbolach. Nie dostrzegamy zadnych oznak dziatan nawigzujacych do reprezentacji
ikonicznej czy enaktywnej wiedzy. Dzieci nie wykonuja rysunkow, nie probuja ilustrowa¢ samodziel-
nie problemodw, ale tez proponowane zadania sg tylko tresciowa ,,obudowg” dzialan rachunkowych,
a nie rzeczywistymi problemami czy zagadkami matematycznymi, ktére angazujg intelekt i wyobraz-
nie dzieci. Niestety, podreczniki dla klas poczatkowych szkoty podstawowej sa petne zadan tego typu,
a wiec nie pozwala si¢ dzieciom na aktywnos¢ poznawcza.

Ten, kto potrafi postawic dobre pytanie, posiada dobre warunki, by doglebnie zrozumiec¢ dane zagad-
nienie.”® Isidor Rabi - laureat Nagrody Nobla w dziedzinie fizyki w 1944 r. podkreslal, ze juz w okresie
swojego dziecinstwa zwracal uwage na znaczenie zadawania pytan. Kiedy wracat do domu ze szkoty
jego matka zwykle pytata go, czy zadal w szkole jakie$ ciekawe pytanie nauczycielowi lub czy jemu
zadawano jakie$ dobre pytania w czasie lekcji. Rabi uwazal, ze te codzienne rozmowy z matka stano-
wily dobrag podstawe do wyksztalcenia u niego umiejetnosci dogtebnego badania probleméw poprzez
stawianie réznorodnych pytan. Wazne jest wiec takie projektowanie zajec lekcyjnych, aby jednym z ele-
mentow byla sytuacja wywolujaca u dzieci zaciekawienie i tym samym efekt motywujacy do zadawania
pytan, poszukiwania informacji. Na poczatku lekcji nauczyciel zamiast zadawa¢ dzieciom abstrakcyjne
pytania, moze przedstawi¢ lub opisa¢ uczniom dzialanie, czynnos¢, ktorg tatwo bedzie im powtdrzyc.
Stworzenie takiej sytuacji problemowej prowokuje do podejmowania préob wyjasnienia, a wiec tak-
ze zadawania pytan. G. Mietzel podaje przyktad lekcji fizyki, na ktorej nauczyciel zaprezentowat film,
ktéry pokazuje, ze kule mozna przecisngé¢ przez obrecz. Jezeli jednak postanowimy rozgrza¢ kule nad
plomieniem, nie bedzie mozna juz jej przelozy¢ przez obrecz, nie bedzie pasowata. Jak to wytlumaczy¢?
Uczniowie nie potrafili wyjasni¢ tego zjawiska, zostali postawieni w sytuacji dysonansu poznawczego.
Woéwezas pojawila sie okazja do zadawania pytan. Jeden z uczniéw zadawal takie pytania:

U: Czy kula i obrecz mialy poczgtkowo tg samg temperature, jaka panowata w pokoju?

N: Tak.

U: I poczgtkowo kula pasowata do obreczy?

N: Tak.

U: Kula nie chciata jednak przejs¢ przez obrecz po tym, jak przez pewien czas trzymano jg nad
ogniem, czy tak?

N: Tak.”

Sposdb odpowiadania nauczyciela jest zdawkowy, twierdzacy lub przeczacy. To fragment treningu
zbierania informacji. Jego podstawowym celem jest stworzenie sytuacji, w ktorej wspomaga si¢ ucznia
w poszukiwaniu niezbednych informacji do wyjasnienia jakiego$ problemu. Samodzielne stawianie pytan

przez ucznia pozwala mu lepiej zrozumie¢ dane zagadnienie. Informacje, ktére wynikajg z uzyskanych

2 G. Mietzel, Psychologia ksztatcenia. Praktyczny podrecznik dla pedagogéw i nauczycieli. GWP, Gdansk 2003, s.324

2l Tamze, s. 325
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odpowiedzi powinien samodzielnie zestawi¢ uczen. Rozumienie jest bowiem procesem, ktory moze byc
przez innych wspomagany, nigdy jednak nie moze zostac przez nich dla kogos wypracowany.*

Czasem jednak konieczne jest wsparcie ze strony nauczyciela, ktére nie polega na rozwigzaniu za
ucznia zadania i wyjasnieniu wszystkiego, ale umozliwia przelamania jakiej$ trudnosci, ktora ograni-

cza dziecku zrobienie kolejnego kroku przyblizajacego go do rozwigzania.

Rysunek drogowskazu 18 km do Krakowa * 23 km do Stomnik

N: Wyobraz sobie, ze stoisz i patrzysz w gore na drogowskaz. Teraz w te strong jest 18 km do Krakowa,
a w tamtq jest 23 do Stomnik: chcemy znac dystans miedzy tymi dwoma miastami.

U: 23.

N: 23?

U: Nie jestem bardzo dobry w liczeniu kilometrow.

N: Sprobujmy czegos innego. Siedzimy teraz tutaj, prawda? Powiedzmy, ze ktos powiedzial: do tego
okna sq 3 kroki, a do tego po drugiej stronie jest 5 krokow...

U: No tak, to trzeba je dodac.

N: Jak daleko jest od jednego okna do drugiego?

U: 8.

N: Tak, co w takim razie robisz?

U: Dodaje*!

Podane przyklady sposobu komunikowania si¢ nauczyciela z uczniem podczas rozwigzywania
problemu wskazujg na znaczenie moéwienia dla lepszego rozumienia. Méwienie dla uczenia si¢ to nie-
zwykle wazny aspekt aktywnosci dzieci, ktory umiejetnie wspierany przez nauczyciela pomaga im
w wyjasnianiu i w efekcie rozumieniu zagadnien, ktore poczatkowo budzg watpliwosci.

Niezwykle istotnym wsparciem dla ucznia podczas procesu uczenia si¢ jest takze rodzaj zadawa-
nych pytan przez nauczyciela. Moga one bowiem uruchamiaé proces krytycznego myslenia, oceniania
czy myslenia przyczynowo-skutkowego lub tylko aktywizowac procesy pamieciowe. Nauczycielskie
pytania mozna podzieli¢ na trzy kategorie: pytania o wiedz¢ nazewnicza, wyjasniajaca, interpretacyj-
na**. Najczesciej stosowane pytania nauczyciela podczas zaje¢ szkolnych to pytania o wiedze nazewni-

cz3, ktora wymaga reprodukcji typologii, nazw, kategorii czy faktow. Jest ona najmniej korzystna dla

2 Tamze,s. 325
» Por. D. Wood, Jak dzieci uczq sig i myslg? Spoleczne konteksty rozwoju poznawczego. Wydawnictwo U], Krakéw 2006, s. 242
2 D. Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy w szkole. Wydawnictwo UWM, Olsztyn 2002
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rozwoju dziecka. Sg to pytania w rodzaju: Co to jest...?%; Jak si¢ nazywa...; Wymier... Natomiast znacz-
nie rzadziej mozna odnotowaé w toku zaje¢ lekcyjnych pytania o wyjasnienie czy interpretacje. A to
wlasnie one uruchamiajg dziecigce myslenie i prowokujg do samodzielnego zadawania pytan, bo wiaza
sie z szukaniem zaleznosci i zwigzkdéw, zlozonoscig i problematycznoscia sytuacji, ktore zaktadaja roz-
norodne interpretacje. Przyklady pytan z tej kategorii to: Co to jest wolnosc?; Dlaczego ludzie czesto nie
potrafig sie porozumiec?; Co by byto gdyby ludzie nie mieli wyobrazni?; Dlaczego jedni ludzie sg w Zyciu
szczesliwi, a inni nie?; Jak to sig dzieje, ze cztowiek utrzymuje sie na powierzchni Ziemi?; Przekonaj mnie,
Ze te dwie czesci sq jednakowe, jak to sprawdzic?; Wyjasnij swoj sposob rozwigzania tego zadania.

Dobre pytanie, jak twierdzi R. Fisher, jest zaproszeniem do myslenia albo podejmowania okreslo-
nych dziatan.” Powinno by¢ otwarte, inspirowa¢ do poszukiwania réznych odpowiedzi, formufowania
problemu. Dobre pytanie domaga si¢ odpowiedzi i w tym sensie jest produktywne. Dobre pytanie rodzi
nastepne pytania.’® Wyrdznia on kilka rodzajow pytan, ktére prowokuja myslenie.

Pytania skupiajace uwage: s3 proba stworzenia wspdlnego pola uwagi*” w interakcji nauczyciel-
uczen, uczen-uczen, rodzic-dziecko; takie pytanie otwieraja pole badawcze, zachecaja do koncentracji
na szczegotach; dzieci dobrze sobie radzg w takich sytuacjach: Widziates?; Zauwazytes?; Spéjrz, co to
jest? Taka pierwsza obserwacja moze sprowokowac calg serie pytan dzieci.

Pytania wymagajace poréwnania: zache¢cajg one dzieci do poréwnywania podobnych lub rdz-
nych obiektéw, klasyfikowania, wskazywania podobienstw i réznic, wprowadzania pewnego porzadku
w obserwacjach, np. Jak dtugo to wystepuje?; Jak czesto sig powtarza?

Pytania o uscislenie: pomaga doprecyzowa¢ znaczenie wypowiedzi dzieci, zacheca do refleksji
nad wlasnym mysleniem i intencja wypowiedzi, np. Co chciales przez to powiedziec?; Mégtbys to doktad-
niej wyjasni¢?; Czy mozesz podac przyktad?; Czy mozesz to pokazaé, narysowac?

Pytania zachecajace do badania: wspieraja podejmowanie dzialan eksploracyjnych, badawczych,
np. Co powinnismy wiedzie¢?; Jak to nalezy zrobic?; Co sig stanie, jesli...?

Pytania o wyjasnienie, przyczyny: wspieraja uczniéw w poszukiwaniu uzasadnienia dla przyjete-
go rozwigzania, prezentowanej opinii, np. Co cig sktania do takiego wniosku?; Jakie masz dowody na to?
Skgd wiesz? Kazda odpowiedz dziecka bedzie poprawna, bo pytania dotyczg jego rozumowania i to ono
wie najlepiej, jak on przebiegal.

Jak zacheca¢ dzieci do stawiania pytan?

* Nauczyciel sam powinien demonstrowac ciekawo$¢ §wiata, ujawnia¢ watpliwosci, by¢ otwartym

na to, czego nie wie, wykazywac postawe badacza.

* Gromadzenie ksigzek, przedmiotéw, materialéow, ktére moga wzbudzi¢ zainteresowanie dzieci,

»zarazanie” ich swoja pasja, ciekawoscia.

* Zachecanie uczniéw do przynoszenia tego, co wzbudzito ich zainteresowanie, fascynacje, cieka-

wos¢; stworzenie kacika osobliwosci w klasie.

* Stawianie dzieciom prowokujgcych, produktywnych, otwartych pytan, stworzenie w klasie ka-

cika badawczego, gdzie bedzie si¢ pojawiaé, np. pytanie tygodnia, na ktére uczniowie poszukaja

odpowiedzi.

% R. Fisher, Uczymy jak myslec. WSiP S.A. Warszawa 1999
% Tamze,s. 85

7 Tamze, s. 86
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Uczestnictwo uczniéw w sytuacjach szkolnych, ktére prowokujg myslenie i samodzielne docho-
dzenie do rozwigzan probleméw poprzez zadawanie pytan i poszukiwanie na nie odpowiedzi, z wy-
korzystaniem wielu zrédel jest zdecydowanie korzystniejsze rozwojowo niz funkcjonowanie w $wiecie

prostych pytan i przewidywalnych odpowiedzi.



Zdarzenia krytyczne a sytuacje pytajne w procesie uczenia sie
Anna Dereri

Wazng umiejetnoscia nauczyciela jest budowanie sytuacji pytajnych czyli takich, ktére prowoku-
ja zadawanie pytan o charakterze poznawczym, inicjuja badania, poszukiwania rozwigzan, wywotuja

dyskusje, prowokujg dysonans poznawczy, zdziwienie.

Lekcja w klasie Il

Nauczycielka przyniosta do klasy akwarium ze $limakami.

Poprosila, zeby dzieci przygotowaly pytania i przeprowadzily wywiad ze slimakiem.

Wywiad zostanie opracowany w formie klasowej gazetki. Dzieci miaty zapisa¢ pytania,

a potem zadawac je slimakowi.

Wsrédd pytan znalazly sig, m.in.

Jak masz na imie?

Czy masz rodzing?

Co lubisz jes¢?

Co lubisz robic?

Czy slimaki chodzg do szkoty?

Czy wychodzisz ze skorupki?

Dlaczego pokazujesz rogi?

Jak mozesz najszybciej isc?

Co to jest takie sliskie?

Odpowiedzi na pytania dzieci udzielala nauczycielka. Zalozyla, zZe bedzie to interesujaca forma
pogadanki wlaczajacej dzieci w budowanie narracji.

Zaskoczyly ja pytania, ktdre jej zdaniem nie powinny by¢ zadawane w tej sytuacji. Dzieci byly
nieco zdezorientowane, gdyz nie wiedzialy, jaka obowigzuje konwencja spotkania. Jezeli slimak ma
odpowiadac na pytania, to znaczy, ze sytuacja jest bajkowa.

Poniewaz zabraklo wstepnego okreslenia, jaki jest cel zbierania informacji (hasto gazetka bylo
wskazaniem formy opracowania zebranych informacji), dzieci odwotaly sie do swoich doswiadczen
literackich i wiekszos¢ potraktowala zadanie, jako ¢wiczenie przygotowujace do napisania tekstu o sli-
maku. Samo zadanie ,,przeprowadzcie wywiad ze slimakiem” sklonilo je do potraktowania slimaka jak
osoby. Poniewaz dzieci nie mialy czasu przygotowac strategii zbierania informacji i wynikajacej z niej
serii pytan, cala ,,rozmowa” przebiegata chaotycznie.

Réwniez odpowiedzi nauczycielki nie budowaly Zadnego porzadku.

Przeciez slimaki nie rozmawiajg ze sobg, nie uzywajg imion, po co im imiona. Przemysl pytanie.

Nie, slimaki nie chodzg do szkoty. Majg swojg nature i uczqg si¢ przez swoje Zycie. Czy to jest dobre
pytanie?

Te rogi slimaka to takie czutki, ktérymi bada otoczenie. Mozna powiedzie(, Ze to jego oczy.

Dzieci, przejete ,rozmowg ze Slimakiem” zupelnie nie zwracaly uwagi na odpowiedzi, wazniej-
sze bylo zadawanie jakichkolwiek pytan niz zbieranie informacji. Nie bylo tez mozliwe ich uporzad-

kowanie.

Czll Prognoza

33



Jak mozna zmienic przebieg lekc;ji?

Nauczyciel przynosi do klasy akwarium z winniczkami. Ustawia na stole, a na stolikach dzieci
- duze sloiki z listkami safaty. Zaprasza, zeby dzieci usiadty w grupach i oddelegowaly po jednej osobie
po slimaka.

Dzieci maja czas na rozmowy w grupie, dzielenie si¢ wrazeniami, zadawanie pytan.

Jak dtugo poobserwujemy nasze slimaki? - pyta nauczyciel.

Czy jest cos, czego nie wiemy o Slimakach?

Nauczyciel zapisuje pytania dzieci na tablicy.

Wspolnie z dzie¢mi porzadkuje pytania — najpierw kazda z grup proponuje swoj porzadek,
a potem opracowuja go wspolnie.

Co zrobié, zeby zapewnic¢ odpowiednie warunki zycia slimakowi, zeby moc prowadzi¢ badania bez
narazenia go na niebezpieczenstwo?

Co mozemy zrobic, Zeby znalez¢ odpowiedzi na wszystkie pytania?

Dzieci w grupach opracowujg swoja strategie — zakladaja dzienniczki lub karty obserwacji, wyszu-
kujg najwazniejsze na tym etapie informacje:

Korzystajac z réznych zrdédet (ksigzki, Internet, eksperci — np. nauczyciel przyrody, sklep zoolo-
giczny) gromadzg informacje o $§limakach, jednoczesnie prowadza obserwacje swojego $limaka (lub
pary).

Inicjuja poszukiwania $limakéw w terenie, wybierajac miejsca, w ktérych ich zdaniem mozna
najpewniej spotkac slimaki.

Formutuja kolejne pytania i buduja strategie dziatania. Tworzeniu sytuacji pytajnych szczegdlnie
towarzyszy:

* prowadzenie obserwacji kogos, czegos zachodzacego procesu;

* pokaz eksperymentu;

* prezentacja intrygujacego przedmiotu, instrumentu, narzedzia;

* intrygowanie sposobem, wprowadzanego przedmiotu, instrumentu, narzedzia;

* opis wydarzenia, sytuacji zawierajacy niedopowiedzenia, niedookreslenia.



4.3.2 Bfad jako poczatek uczenia sie
Matgorzata Zytko

Zasadzit dziadek rzepke, ale czy wszyscy brali udziat w jej wyrywaniu?

R WY

Kolejny wazny element procesu budowania rozumienia poje¢ to analiza bledéw. W tradycyjnym

odwolujacym si¢ do behawioryzmu podejsciu do edukacji btad jest traktowany jako co$ niepozadane-
go. Dazy sie za wszelka cene¢ do tego, aby unikngé w procesie ksztalcenia sytuacji wywotujacych bledy
w obliczeniach, w zapisie tekstu, w méwieniu. Nauczyciele strofuja uczniow, ktérzy spontanicznie for-
mulujg swoje wypowiedzi i zmuszajg ich do wypowiadania sie, tzw. pelnym zdaniem. Blad popetniony
w rozwigzywaniu zadania jest szybko korygowany, ale rzadko analizowany i wyjasniany przez ucznia,
ktoéry czesto ma poczucie wstydu, ze do tego doszlo. Takie podejscie wigze si¢ z behawiorystycznym
uyjmowaniem zagadnienia, ktére akcentuje konieczno$¢ negatywnego wzmocnienia takiej sytuacji, bo
inaczej blad moze sie utrwali¢. Ci sami nauczyciele nie wierzg réwniez, ze pozytywnie wzmacniane
zachowania uczniow przyniosg korzystne rezultaty. W tym modelu edukacyjnym duza wage przypisuje
sie profilaktyce i sytuacjom, ktére maja zapobiec powstawaniu bledéw. Dominuje nauczycielska kontro-
la wszelkich poczynan uczniéw i nieche¢ do ich samodzielnej aktywnosci, bo wéwczas powstaja bledy
i niedociggniecia, ktore szkota chce za wszelka cene wyeliminowac.

A blad jest niezwykle istotnym elementem procesu efektywnego uczenia si¢, od bledu zaczyna
si¢ proces uczenia. Dyskusja migdzy uczniami lub miedzy nauczycielem a uczniem w jaki sposob po-
wstal blad, jaka byla jego przyczyna, jakie rozumowanie doprowadzito nas do popetnienia btedu to
nic innego, jak proces poglebiania rozumienia danego pojecia czy operacji matematycznej, ktéry kon-
struuje uczen w interakcjach spotecznych. Uruchomienie wyjasniania réwiesnikowi lub nauczycielowi
mechanizmu powstania bledu, wspomagane cze¢sto dodatkowymi pytaniami kolegéw lub ich proba-
mi wyjasnienia, to niezwykle wartosciowa edukacyjnie sytuacja ilustrujaca zjawisko wykorzystywania
mowienia dla uczenia sie i lepszego rozumienia. Proces werbalizacji zastosowanej strategii rozwigzania
wspiera proces porzagdkowania myslenia i rozumienia sensu podejmowanych dziatan, pomaga odkry¢
poprawny sposob dojscia do poprawnego rozwigzania.

W podejsciu konstruktywistyczno-interakcyjnym do nauczania blad ucznia pelni pozytywna role.
Jak podkresla D. Klus-Stanska?® jest naturalnym elementem procesu badawczego. Dziecko analizujac,
eksplorujac jakie$ zagadnienie moze popelniac bledy i jest to wpisane w proces poszukiwania rozwig-
zania. Eliminowanie mozliwosci doswiadczenia btedow przez ucznia to jednoczesnie ograniczanie roz-
woju jego kompetencji badawczych. Dziecko nie ma mozliwosci wyszukiwania wlasnych bledow i ich
korygowania, a jest to przeciez cecha charakterystyczna dla kazdego badacza. Poza tym btad jest cisle

zwigzany ze stawianiem hipotezy, ktdra jest tylko przypuszczeniem, nie zawsze trafnym czy poprawnym.

% D. Klus-Staniska, Wiedza i sposoby jej nabywania, W: D. Klus-Staniska, M. Szczepska-Pustkowska, Pedagogika wczesnoszkolna - dyskursy,
problemy, rozwigzania. WAiP, Warszawa 2009, s. 486
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Zatem uczen, ktory nie oswoi sie z wlasnymi bledami, nie bedzie przygotowany do hipotetycznego
myslenia. Ujawnienie bledéw przez ucznidéw pelni tez wazng role diagnostyczna dla nauczyciela. Moze
on bowiem zorientowac si¢, na jakim poziomie opanowania jest wiedza, czy umiejetnosci uczniéw, co
wymaga modyfikacji, a takze jakie metody nauczania sg efektywne, a jakie przynosza niekorzystne
zmiany lub nie sprawdzaja si¢ w pracy z dang grupg uczniéw. Bledy staja sie punktem wyjscia nowego
uczenia si¢, poniewaz dzigki nim mozna zidentyfikowa¢ zrédlo nieporozumien czy braku rozumie-
nia danego zagadnienia, ale warunkiem jest ich dostrzezenie. G. Mietzel podkresla, ze nauczyciele
w szkolach chinskich i japonskich wykorzystuja bledy uczniéw jako wskazowki dla siebie, czego
jeszcze majg uczyc i jak wspomagac proces rozumienia wiedzy przez dzieci®. Odkrycie i wyjasnienie
przyczyny wystapienia bledu ma takze korzystne znaczenie motywacyjne dla ucznia, bowiem odczuwa
on satysfakcje z uczenia sie, gdy czyni postepy dzigki wlasnemu wysitkowi i pracy. Zatem nauczyciel
- konstruktywista nie przeszkadza dzieciom w ujawnieniu bledow, ale wspiera je w ich odkrywaniu, bo
czasem nie jest tatwo je zidentyfikowac.

Wazng umiejetnoscia nauczyciela, jak juz wspomniano, jest budowanie sytuacji pytajnych, czyli ta-
kich, ktére prowokuja zadawanie pytan o charakterze poznawczym, inicjuja badania, poszukiwania roz-
wiazan, wywolujg dyskusje, wywoluja dysonans poznawczy, zdziwienie. W praktyce edukacyjnej nowe
zagadnienie jest zwykle wprowadzane przez nauczyciela, ktdry nie pozwala dzieciom na samodzielne
proby poradzenia sobie z trudnoscig, problemem. Nie stwarza si¢ okazji do poznania przed-wiedzy dziec-
ka, jego intuicyjnego myslenia zwigzanego z nowym zadaniem. Dzieci szybko ucza si¢ wycofania w sytu-
acjach problemowych, zakltadajac, ze tak czy tak, nauczyciel wszystko wyjasni, a ,,blednych odpowiedzi”
udziela¢ nie wolno.

Analizowanie bledow popelnianych przez dzieci to zrédlo wiedzy o sposobie ich myslenia, ale
przede wszystkim material, ktory powinien sklania¢ do myslenia nauczyciela na temat jego sposo-
bu edukacji i wprowadzania dzieci w §wiat poje¢. Ponizej kilka przykladéw rozwigzan przez dzieci
9. letnie zadan matematycznych zaczerpnietych z badan trzecioklasistow monitorujacych ich umiejet-
nosci w tym zakresie®. Pierwszy przykltad dotyczy umiejetnosci arytmetycznych i wigze si¢ z rozwia-
zywaniem zadan rachunkowych dowolnym sposobem. Wigkszos¢ badanych trzecioklasistéow probuje
wykona¢ obliczenie sposobem pisemnym. Analiza zamieszczonych ponizej prob rozwigzania wskazuje,
ze dzieci usilnie chcg zastosowa¢ powszechny w praktyce edukacyjnej algorytm rozwigzywania ta-
kich dziatan. Sprawia im to trudno$¢, bo przyjety sposob rozwigzywania nie pomaga, a wrecz utrud-
nia otrzymanie poprawnego wyniku. W przyktadzie a) dziecko najprawdopodobniej policzylo wynik
w pamieci i uzyskato poprawng odpowiedz, ale wysitki wprowadzenia obliczenia w schemat obliczen
pisemnych doprowadzil je do popetnienia bltedu w zapisie. W przykladzie b) uczen zaczal od zapisu su-
gerujacego ched rozwigzywania sposobem pisemnym, ale zrezygnowal i znalazt wlasny, sprytny sposob
rozwigzania, rozpisujac liczbe 150 na 25-tki. Pomylil sie tylko w rachunkach (przeliczajac liczbe 25-tek

w kolumnie), ale wypisal poprawng liczbe elementéw sktadowych 150.

¥ G. Mietzel, Psychologia ksztatcenia. Praktyczny podrecznik dla pedagogéw i nauczycieli. GWP, Gdansk 2003, s. 53
% Por. M. Dgbrowski op. cit
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a) b)

Taka analiza btedéw popelnianych przez uczniéw pozwala wiele powiedzie¢ o praktyce eduka-
cyjnej i zweryfikowa¢ sposoby nauczania. Dzieci bowiem nie wykazujg zaradnosci matematycznej, nie
potrafig rozwigzywac takich zadan korzystajac z zasobu wlasnych strategii, bo nie mialy okazji ich wy-
pracowac. Ich myslenie ma charakter schematyczny; algorytm pisemnego wykonywania dziatan zostal
usuniety z podstawy programowej dla I etapu ksztalcenia w 2007 r., ale nadal jest ¢wiczony w szkole. Co
wiecej poziom opanowania tej umiejetnosci przez dzieci $wiadczy o tym, Ze nie rozumiejg one w pelni
tego sposobu obliczania i stosujg go mechanicznie. Poziom poprawnych rozwigzan takich przyktadéw
jak 150 : 25, 140 : 35 w kolejnych badaniach trzecioklasistow prezentuje tabela 1. Ponad potowa bada-
nych uczniéw nie poradzifa sobie z takimi przykladami, co powinno sklania¢ do glebokiej refleksji na

temat praktyki edukacji matematycznej w klasach poczatkowych szkoty podstawowe;j.

Tabela 1. Procent poprawnych obliczen

150: 25 140: 35
47,3 brak
48,4 44,2
45,2 44,2

Kolejne przyktady dotycza rozwigzywania zadan tekstowych przez trzecioklasistow.

c) W kinie sq dwie sale. W pierwszej sq 122 miejsca, a w drugiej jest o 35 miejsc wigcej. Ile tgcznie
miejsc jest w tym kinie?

Tutaj analiza bledéw uczniéw pozwala wiele powiedzie¢ o szkolnej codziennosci. Zadanie o kinie
blednie rozwigzato ponad 44% badanych. Analiza rozwigzan przykladu c) ilustruje najczesciej popelnia-

ne bledy. Dzieci bowiem dodawaly do siebie dwie liczby z zadania. Szukanie przyczyn tych uczniowskich
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bledéw prowadzi nas do dwoch odpowiedzi: dzieci nie czytajg ze zrozumieniem, dzieci mechanicznie
rozwigzuja zadania tekstowe. Ta pierwsza odpowiedz jest kuszaca, ale badania trzecioklasistow w zakre-
sie umiejetnosci jezykowych pokazuja, ze opanowali oni czytanie na dobrym poziomie, w szczegdlnosci
w zakresie wydobywania informacji z tekstu. Zatem przyczyna tego stanu tkwi raczej w sposobie naucza-
nia dzieci rozwigzywania zadan tekstowych. Dominuje bowiem rozwigzywanie catych serii typowych
zadan, w ktdrych dzieci nie czytajg tresci, tylko wychwytujg wartosci liczbowe i probuja zastosowac jakies
dzialanie. Poza tym s3 przyzwyczajone do tego, ze poprawne rozwigzanie zadania wigze si¢ z wykorzy-
staniem wszystkich liczb, ktdre znalazly si¢ w jego tresci. Wigcej takich przykladéow znajdzie Czytelnik
w Raporcie I Diagnoza w rozdziale 2.1 M. Dabrowskiego, ktéry opisuje wyniki ogdlnopolskich badan

umiejetnosci matematycznych trzecioklasistow.



Zdarzenia krytyczne a btad jako poczatek uczenia sie
Anna Dereri

Najczesciej do czynienia z bledami mamy na lekcjach matematyki, np. w czasie odejmowania
duzych liczb, wybierania odpowiednich danych. Rzadko te sytuacje wykorzystywane sg jako start do
uczenia sig, pretekst do analizy. W czasie lekcji matematyki uczniowie wykonuja obliczenia na tablicy,
odejmujac i dodajac duze liczby.

Niektore dzieci myla si¢ i wpisujg nieprawidtowy wynik. Nauczyciel prosi pozostatych uczniéw
o podanie prawidtowego wyniku, zwraca uwage, ze dzieci zle wykonujg obliczenia. Nalezaloby wy-
korzystac te¢ sytuacje do analizy przyczyn bledéw, proponujac dzieciom, pracujagcym w zespotach
2-3 osobowych poszukanie ich w takich, m.in. obliczeniach:

343 - 227 =124

258 + 434 = 682

Wspdlna dyskusja pozwoli na usystematyzowanie wiedzy o istocie dodawania i odejmowania liczb,
zweryfikowanie wlasnego sposobu radzenia sobie z dzialaniami na duzych liczbach.

Uczniowie moga przygotowac réznego rodzaju pomoce, sposoby dowodzenia, aby udowodnic¢ nie-
prawidtowos¢ wyniku, a takze metody dochodzenia do takiego wyniku, np. tworzac narracje odpowia-
dajaca mysleniu dziecka ,,poprawiajacego” swoje dodawanie.

Pojawianie si¢ bledow w obliczeniach wskazuje na to, zZe dzieci nie rozumieja, czym jest dodawanie,
nalezy wiec zaja¢ sie analizg tego dzialania, a takze rozwija¢ nawyk sprawdzania prawidtowosci wyniku.

Kolejnym krokiem moze by¢ analiza konsekwencji jakie wynikaja ze ,,ztych obliczen”. Dzieci, pra-
cujac w grupach, stworzg liste zagrozen: np. pomyltki przy wydawaniu reszty, ustalaniu ceny, wyna-
grodzenia, planowaniu wydatkéw, ocenie dtugosci drogi (zabraknie benzyny, czasu na przejazd?), brak
miejsc dla wszystkich widzéw w kinie, itp.

Bardziej niebezpieczne wydaje si¢ utrwalanie btednych teorii.

W jednej ze szkdt dzieci z dumg pokazywaly pracowicie wykonany kolaz prezentujacy tworzywa sztucz-
ne (zostal zawieszony na szkolnym korytarzu). Na duzym kartonie, poza hastami, nakleily kawatki folii,
plastikowe butelki oraz metalowg puszke. Na pewno na lekeji byla mowa o tym, co to sg tworzywa sztuczne,
naturalne, segregacja $mieci, dzieci sprawdzaly, jakie materialy moga by¢ powtérnie uzywane. Prawdopo-
dobnie zbudowaly sobie teorig, ze wszystkie odpady to tworzywa sztuczne (cykl zaje¢ temu poswieconych
zakonczyt si¢ dwa tygodnie wczesniej). Zapytane, czy na pewno puszka jest z tworzywa sztucznego, odpo-
wiedzialy, ze tak. Dla podkreslenia stusznosci swojej koncepcji, dodaty: Pani tak powiedziata.

Pomimo kilku zaje¢ poswieconych problemowi odpadéw nie rozwinely swojej wiedzy, nie potra-
fity nawigza¢ do wlasnych doswiadczen badawczych, zeby uzasadni¢ wlaczenie metalu do $wiata two-
rzyw sztucznych.

W tej sytuacji pojawia sie kilka bledow:

* dzieci utozsamily odpady z tworzywami sztucznymi — nauczyciel nie sprawdzil rzeczywistych

efektow dzialan edukacyjnych

* w szkole wisi plakat z falszywa informacja (puszka)

* dzieci, niepewne swojej wiedzy, powoluja si¢ na autorytet nauczyciela, czyli bledna koncepcja

zostaje przypisana wlasnie jemu.
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Kiedy te sytuacje opisalismy kilkunastu uczniom szkét ponadgimnazjalnych, absolwentom, ktérzy
chodzili do szkoly w czasie wzmozonych akcji ekologicznych okazalo sie, ze dla wigkszosci nie jest ja-
sne, co to s3 tworzywa sztuczne. Rowniez, podobnie jak trzecioklasisci, uznali, ze odpady to tworzywa
sztuczne. By¢ moze takie zalozenie wynika z utrwalonych wczesniej przekonan, ze jezeli tworzywa
sztuczne s3 w odpadach, to wszystkie odpady sa sztuczne.

Jak wykorzysta¢ te sytuacje edukacyjnie?

Nalezaloby wroci¢ do wezesniej zrealizowanych zajg¢. Poprosi¢, zeby dzieci powtdrnie przeprowa-
dzily badania, tym razem nad rzeczami, ktore znalazly si¢ na plakacie, ustalajac kryteria ich doboru.

Najszersza grupe stanowig odpady - zatem dzieci poszukuja odpowiedzi na pytanie, jakie rzeczy,
materialy, tworzywa znajduja si¢ w odpadach. Formulujg swoje hipotezy, tworzac wlasng klasyfikacje.

Potem, nalezaloby si¢ zajac¢ tym, co wyrdznia te rozne tworzywa, materialy — tu powstaja zespo-
ty eksperckie, ktore prowadzg badania nad wyselekcjonowanymi wczesniej grupami, eksperymentuja,
prowadzg obserwacje, szukajg w réznych zrédlach informacji. Opisujg wyniki swoich badan, prezen-
tujg na forum klasy. Ustalajag wspdlne wnioski. Dyskutuja tez nad tym, dlaczego wiaczyly puszke do
tworzyw sztucznych - jakie przekonania przemawiaty za tym wyborem.

Pozostaje kwestia autorytetu nauczyciela. Tu konieczne byloby ustalenie, co nauczyciel miat na
mysli, akceptujac zestaw rzeczy na plakacie.

I wreszcie kwestia funkcjonowania plakatu jako wizualizacji problemu tworzyw sztucznych, jako
odpadow.

Warto zrobi¢ debate nad tym, dlaczego co$ jest sztuczne lub naturalne, albo co zrobi¢, zeby puszka
znalazla si¢ rzeczywiscie w grupie tworzyw sztucznych (tak jak pojemnik na mleko) lub, co ciekawe
i bardziej ekologiczne, co zrobi¢, zeby opakowania stawaly si¢ coraz bardziej naturalne, lub rzadziej
stosowane (rozwijanie tworczego myslenia).

Jako posumowanie rozmowa o odpowiedzialnosci badaczy, ktérzy co$ blednie zakladaja, ale

poszukujac prawdy, prowadzg badania, informuja ludzi o efektach swoich poszukiwan.



4.3.3 Komunikacja nauczyciel-uczen, uczen-uczen
Matgorzata Siericzewska

Dziatania nauczyciela charakterystyczne dla behawiorystycznego podejscia do rozwoju jezyka
zwykle wigzg sie z zalozeniem o niskim poziomie mozliwosci i umiejetnosci uczniow i dlatego dziecie-
ca aktywnos$¢ jezykowa jest tu silnie kontrolowana i sterowana z zewnatrz. W tym modelu edukacyj-
nym eksponuje sie¢ przede wszystkim nasladowanie przez dzieci wzoréw jezykowych przekazywanych
przez nauczyciela. Troche przewrotnie stwarza sie uczniom warunki do swobodnych wypowiedzi, ale
tak naprawde przebieg lekcji jest zawsze zdeterminowany oczekiwaniami nauczyciela i celami, ktore
zalozyl sobie do realizacji. Plan zajg¢ prawie nigdy nie ulega modyfikacji, bez wzgledu na to, co moéwia
uczniowie i jakie pytania prébujg zadawa¢. Moze tez dlatego dzieci stale poddawane s3 swoistemu in-
struktazowi: co, kiedy i jak mowi¢. W tym kontekscie, nieoczekiwane wypowiedzi sg ignorowane lub
niezwlocznie korygowane, zas popelniane bledy natychmiast poprawiane, z obawy, ze na stale utrwalg
sie w jezyku uczniow.

Jakie moga by¢ rezultaty takiego podejscia do uczenia si¢ jezyka? Czego tak naprawde uczy si¢
dziecko w szkole? M. Zytko, na podstawie prowadzonych badan umiejetnosci jezykowych trzeciokla-
sistow, stwierdza: W ten sposéb dziecko uczy si¢ postugiwania jezykiem sformalizowanym, sztucznym,
pozbawionym naturalnosci, ktory stuzy gtéwnie do egzekwowania okreslonych wiadomosci, a nie jest
instrumentem komunikowania si¢ z nauczycielem i rowiesnikami w klasie. Uczen nie uzywa wigc w na-
turalny sposob jezyka, nie rozmawia z nauczycielem czy réwiesnikami, ale porozumiewa si¢ w sztuczny
sposob, zdobywajgc zte nawyki lub zniechecajgc sie do méwienia.”

Mysle, ze warto w tym miejscu przypomnie¢, ze zgodnie z osiggnigciami naukowymi ostatnich
kilkudziesigciu lat, behawiorystyczne podejscie do rozwijania jezyka dziecka nie powinno stanowic juz
teoretycznego uzasadnienia w projektowaniu dziatan edukacyjnych przez nauczyciela. Wyniki badan
o charakterze socjolingwistycznym oraz psycholingwistycznym jednoznacznie wskazuja na interak-
cyjny model nabywania umiejetnosci jezykowych.

Wspodlczesne badania dotyczace procesow, ktore zachodza podczas zajec szkolnych zwykle koncen-
trujg si¢ na ilosci i jakosci interakeji pomiedzy uczestnikami tej sytuacji. Analizie poddawany jest oczy-
wiscie takze proces porozumiewania si¢ pomiedzy nauczycielem a uczniami, a takze pomiedzy samymi
dzie¢mi. Najbardziej znanym i najczesciej stosowanym modelem badan dotyczacym tego typu zagad-
nien jest system analizy interakcji Flandersa®, gdzie kazda interakcja zapisana jest w jednej z dziesieciu
mozliwych kategorii. Kategorie te dotyczg zardwno postepowania nauczyciela, jak tez ucznia, a takze
odnoszg si¢ do momentow ciszy.

Nauczyciel akceptuje emocje i postawy ucznia.

Nauczyciel nagradza ucznia.

Nauczyciel wykorzystuje pomysly ucznia.

Nauczyciel pyta.

Nauczyciel wyktada.

Nauczyciel daje wskazéwki.

3 M. Zytko, Pozwdlmy dzieciom méwic i pisac — w kontekscie badan umiejetnosci jezykowych trzecioklasistéw. CKE, Warszawa 2010, s. 24

2 Por. E. Putkiewicz, Proces komunikowania si¢ podczas lekcji. Wydawnictwo APS, Warszawa 2002
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Nauczyciel krytykuje ucznia.

Uczen reaguje na pytania nauczyciela.

Uczen sam zwraca si¢ do nauczyciela.

Cisza.

Podczas obserwacji zajg¢, prowadzi si¢ rejestracje powtarzalnych zachowan, co pozwala na okresle-
nie stylu nauczania czy oddzialtywania wychowawczego, charakterystycznego dla danego nauczyciela.

W przypadku preferowania stylu demokratycznego, widoczne jest docenianie samodzielnosci pod-
opiecznych w procesie uczenia si¢. Dzieci podczas zaje¢ sg autentycznie aktywne, inicjujg kontakty
interpersonalne, s3 nadawcami komunikatéw skierowanych zaréwno do nauczyciela, jak i do réwiesni-
kow. Aktywno$¢ nauczyciela dotyczy przede wszystkim takiego organizowania sytuacji edukacyjnych,
aby uczniowie w wyniku dokonanych odkry¢, rozumieli sens zdobytej wiedzy i umieli ja wykorzy-
sta¢ w réznych sytuacjach praktycznych. Nauczyciel podczas lekeji czesto tez chwali i nagradza swoich
ucznidéw za zglaszane rozwigzania réznych probleméw, a takze wykorzystuje ich pomysty w realizacji
dalszej czesci zajec.

Nauczyciel, ktory preferuje autokratyczny styl kierowania uczniami, wykazuje podczas zaje¢ wigk-
szg aktywnos¢ niz jego uczniowie. Wydaje wiele polecen porzadkowych lub organizacyjnych, ciagle
udziela wskazowek, a takze zadaje mnostwo pytan, na ktére oczekuje $cisle okreslonych odpowiedzi.
Taka dyrektywnos¢ w relacjach z wychowankami, zwykle powoduje spadek ich zaangazowania w prze-
bieg zaje¢, blokuje konieczny podczas uczenia sie wysitek intelektualny. Uczniowie co prawda stale sa
czymsS zajeci, wykonuja wiele réznych ¢wiczen, realizujg kolejne, stawiane przed nimi zadania, ale ich
aktywno$¢ jest pozorna, poniewaz w gruncie rzeczy podazaja szlakiem myslenia precyzyjnie wytyczo-
nym przez nauczyciela. Nie ma tu miejsca na wlasng refleksje i zrozumienie istoty opracowywanego
materiatu. Zatem uczniowie, pozbawieni wplywu na to w jaki sposdb si¢ ucza, spelniajg jedynie ocze-
kiwania nauczyciela.

Na podstawie wielu obserwacji lekeji, sformulowane zostalo przez Flandersa ,,prawo dwoch trze-
cich”, okreslajace, ze przez 2/3 wspdlnie spedzonego czasu w klasie, méwi nauczyciel do uczniow,
a przez 1/3 uczniowie do nauczyciela. Interesujace jest tu takze to, ze wigkszo$¢ interakcji inicjowana
jest przez nauczyciela.

Wyniki badan potwierdzily tez znaczng asymetri¢ wzajemnych kontaktéw - typowy nauczyciel
wchodzi w wiele interakeji z dzie¢mi, ale z punktu widzenia indywidualnego ucznia kontakt ten jest
niezmiernie krotki. Czesto zdarza sie, ze niektorzy uczniowie wcale nie nawigzujg kontaktu stownego
z nauczycielem, podczas gdy ten sam nauczyciel z kilkoma innymi uczniami rozmawia bardzo czgsto.
Okazuje sie, ze nauczyciele czgsciej zwracajg si¢ do 0s6b o wysokiej pozycji w grupie lub do oséb, ktd-
re sprawiaja trudnosci wychowawcze. Zauwazono tez zwigzek pomiedzy czestotliwoscig kontaktu na-
uczyciela z uczniem a plcig dziecka, a takze miejscem, ktore zajmuje uczen w klasie. Nauczyciele zwykle
nie zdajg sobie sprawy, ze czesciej kontaktujg si¢ z dziewczynkami i dzie¢mi siedzacymi blizej stolika
nauczyciela.

Wszystkie te obserwacje byly przez ostatnie trzydziesci lat XX w. potwierdzane przez réznych
badaczy, prowadzacych badania typu flandersowskiego w Wielkiej Brytanii, USA i innych krajach,

a takze w Polsce”. Wspdlna cechag zaprezentowanego modelu komunikowania jest zwracanie sie

*  Por. A. Janowski, Uczeri w teatrze Zycia szkolnego.WSiP 1998,
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nauczyciela do calego zespotu, frontalna praca z wszystkimi dzie¢mi w klasie. Jesli nawet nauczyciel

zadaje pytania skierowane do poszczegdlnych ucznidw, to i tak zabieg ten stuzy bardziej przekazaniu

jakiej$ informacji ogétowi niz ma na celu poznanie sposobu rozumowania pytanego dziecka.

Zatem mamy tu do czynienia ze szkola transmisyjna, ktérej celem jest przekazywanie gotowej

wiedzy i umiejetnosci oraz sprawdzanie poziomu ich opanowania przez uczniéow. Przy czym, bardziej

chodzi o wykazanie, ile i jakie informacje zostaly przez dzieci zapamietane niz czy rozumieja to, czego

sie nauczyly i potrafig ta wiedze wykorzysta¢ w praktyce.

Przyjrzyjmy sie zatem wynikom badan, ktére byly prowadzone w Polsce w 2008 i 2010 r. jako uzu-

pelnienie monitorowania umiejetnosci trzecioklasistow*. Wyniki zaprezentowane w tabeli nr 1 wska-

zuj3, Ze najwiecej czasu podczas lekeji nauczyciel poswigca na wydawanie polecen.

Tabela 1. Cze¢stos¢ wybranych typow wypowiedzi i zachowan nauczyciela podczas zajec.

o , . Edukacja
Zajecia ogdtem Edukacja jezykowa matematyczna
3 | = s | 3 3 | =
EIEE S I
Nauczyciel S S S S g Z
S & & g & & g & &
i < < i o ] iy s )
S g = S £ i S £ 5
o~ NS o o~ Se) ) =4 o) )
195) &) @) %) ©) () 19) ©) A
wydaje 22 | 21 | 23 | 23 | 23 | 22 | 21 | 20 | 23
polecenia
zadaje pytanie sprawdzajace | 5, | o0 | 4o | 35 | 28 | 37 | 37 | 28 | 53
wiedze uczniéw ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’
formuluje pytanie otwarte | ) o | 134 | 4en | 173 | 115 | 379 | 294 | 180 | 749
(0] Wy)asnlenle, uzasadnlenle
podpowiada, odpowiada 76 | 90 | 65 | 82 | 98 | 70 | 69 | 81 | 6,0
Za uCZnia bl bl b bl b bl b bl bl
wspiera, ukierunkowuje 903 | 52,5 | 347,0 | 146,6 | 106,7 | 246,5 | 59,7 | 30,0 | 749,0
prace dzieci
s 414 | 357 | 496 | 285 | 27.4 | 299 | 112,9 | 654 | 374,5
i pomysty uczniow
ignoruje pomysly uczniéw, | o | 100 | 457 | 642 | 1524 | 394 | 816 | 1438 | 57.6
nie stucha
czas trwania zajec 3521 | 1786 | 1735 | 2053 | 1067 | 986 | 1468 | 719 | 749
(w minutach)

34

M. Dabrowski, Edukacyjna codziennos¢ klasy trzeciej, W: M. Dagiel. M. Zytko(red.) Badanie umiejetnosci podstawowych uczniéw
trzecich klas szkoly podstawowej. Nauczyciel nauczania zintegrowanego 2008-wiele réznych swiatéw?

M. Dabrowski, Edukacyjna codziennos¢ szkoly wiejskiej. W: M. Dagiel, M. Zytko (red.), Badanie umiejetnosci podstawowych uczniéw
klas trzecich szkoly podstawowej. Szkolne rzeczywistosci uczniow klas trzecich w Srodowisku wiejskim. CKE 2011
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Liczby informuja, co ile $rednio minut na zajgciach pojawil sie dany typ wypowiedzi czy zacho-
wania nauczyciela. Polecenia te maja najczesciej charakter porzadkowy lub organizacyjny np.: dzieci
przyjrzq sig ilustracji, kto obejrzat, usigdzie prosto, bedzie to sygnat, Ze moge zadac kolejne pytania.

Ponad polowe czasu zaje¢ (Srednio ok. 27 minut z 45 minutowej lekcji) nauczyciele przeznaczaja
na sprawdzenie wiedzy uczniow. W przypadku edukacji matematycznej czas ten jeszcze zwigksza si¢
(Srednio do 33 minut), co oznacza, zZe uczniowie prawie calg lekcje rozwigzywali kolejne podobne za-
dania tekstowe, wykonywali kolejne podobne obliczenia lub odpowiadali na pytania typowe dla spraw-
dzanej wiedzy.

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

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

w czynno$ciach organizacyjnych.

Tabela 2. Procentowy udzial wybranych rodzajoéw aktywnosci ucznia w procesie ksztalcenia na

obserwowanych lekcjach.

Edukacja

Zajgcia ogotem Edukacja jezykowa matematyczna

Uczniowie:

Gorna potowka szkot
Dolna potowka szkot
Gorna potowka szkot
Dolna potowka szkot
Gorna potowka szkot
Dolna potowka szkot

Szkoly razem
Szkoly razem
Szkoty razem

uczestnicza w czynnosciach
organizacyjnych

o
=
N
o
)
o
o
p—
)
o
)
W
o
o
©
o
o
wu

uczestniczg w procesie

L 59,0 | 54,3 | 63,8 | 49,1 | 40,4 | 585 | 72,8 | 75,0 | 70,8
sprawdzania wiedzy

stuchaja nauczyciela, ktory
mowi, czyta, prowadzi 21,5 | 21,7 | 21,4 | 26,9 | 259 | 28,0 | 14,0 | 154 | 12,7
pogadanke

dyskutujg i rozmawiaja

. . . 1,3 1,3 1,4 2,1 2,0 2,3 0,2 0,3 0,1
z nauczycielem i kolegami

53 aktywni 30 | 47 | 13 | 51 | 79 | 21 | o1 | 00 | 03
tworczo/badawczo

biorg udziat w grach i zaba-

wach dydaktycznych 1,0 1,7 0,2 0,1 0,0 0,3 2,1 4,3 0,0

czas trwania zajec

. 3521 | 1786 | 1735 | 2053 | 1067 | 986 | 1468 719 749
(w minutach)
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Na zjawisko to zwraca uwage takze Alina Kalinowska ...wielu nauczycieli doswiadcza poczucia
waznej misji objasniania Swiata swoim uczniom.(...) Jest to bardzo pozytywna postawa, czasem jednak
moze si¢ okazacé mechanizmem wykluczania ucznia z aktywnosci poznawczej, na rzecz odtwarzania in-
formacji uzyskanych od nauczyciela. Ten ostatni ma wowczas glebokg wiare, Ze wszystko, co wyjasnia
i tumaczy swoim uczniom powinno by¢ przyswojone w identycznym ksztalcie. Tymczasem jest to nie-
mozliwe, poniewaz kazdy z nas tworzy reprezentacje pojec matematycznych na bazie wczesniejszych zroz-
nicowanych doswiadczen poznawczych.”

Wspodlczesni nauczyciele s3 wyposazani podczas studiéow w rozlegly wiedze psychologiczng, do-
skonalg swoje kompetencje, uczestniczac w réznych szkoleniach i studiach podyplomowych. W tym
kontekscie, tym wieksze zdziwienie i niepokdj budzi fakt, ze az 56,9% badanych nauczycieli wczesnej
edukacji akceptuje stwierdzenie: Uczgc sie matematyki, dziecko powinno przede wszystkim uwaznie stu-
chaé nauczyciela i powtarzac jego czynnosci...”

Uczniowie zatem muszg stucha¢ nauczyciela, ktory najczesciej prowadzi pogadanke. Ta forma ko-
munikowania si¢ z dzie¢mi jest najbardziej popularna podczas rozwijania umiejetnosci jezykowych
trzecioklasistow (zajmuje przecietnie 26,9% czasu lekcji), ale wykorzystywana jest takze podczas zajec
matematycznych (§rednio nauczyciele przeznaczali na nig 14% czasu). W tym czasie uczniowie odpo-
wiadali na $cisle okreslony zestaw pytan. Nauczyciele za§ wymagali zwykle konkretnych, oczekiwanych
odpowiedzi. Jesli pojawialy sie jakies trudnosci w tym zakresie, nauczyciel czesto sam odpowiadal na
wczesniej postawione przez siebie pytanie. Ilustruje to ponizszy zapis pogadanki z uczniami:*’

S5:

— Podobata wam sie ta bajka?

— Jakie postacie wystepujg w tej bajce?

— Dobrze.

— Kto jest bohaterem?

~ Swietnie. Bardzo dobrze.

— Jaki byt rycerz?

— Dobrze, swietnie, bardzo dobrze.

— Co mozna jeszcze powiedziec?

- Oczywiscie, swietnie.

— Nie, nie, nieopodal czyli blisko.

— Co on zrobil? Jakie miat zadanie?

— Ale powiedz catym zdaniem.

— Miat smoka zwycigzyc. (nauczycielka sama konczy odpowiedz)

— Co on zrobit?

- Wtasnie. Po-pro-sit.

— Smok jaki byt? Za-sko-czo-ny (ponownie sama odpowiada).

— Co sig stato ze smokiem?...

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

»  A. Kalinowska, Pozwdlmy dzieciom dziatac. Mity i fakty o rozwijaniu myslenia matematycznego. CKE Warszawa 2010, s. 59

% M. Dabrowski (red.), Badanie umiejetnosci podstawowych uczniow trzecich klas szkoly podstawowej. Trzecioklasista i jego nauczyciel.
CKE Warszawa 2009

7 M. Dabrowski, Edukacyjna codziennos¢ klasy trzeciej, op. cit. s. 129 1s. 130
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W zaprezentowanym przykladzie, trudno méwi¢ o naturalnym uzywaniu jezyka w jego funkcji
komunikacyjnej czy reprezentatywnej. Zamiast swobodnej rozmowy na temat, co bylo zaskakujace czy
warte zastanowienia w bajce, obserwujemy schematycznie odtwarzany przez nauczyciela przebieg roz-
mowy zaczerpniety z poradnika metodycznego albo wedlug wlasnego planu, w ktérym liczy si¢ tylko
to, co za wazne uznal sam nauczyciel.

Pytania zadawane s3 tu zgodnie z zasadg ,,proste pytanie — prosta odpowiedz”. Nauczyciel ocze-
kuje tu szybkiej i bezblednej odpowiedzi. W tej sytuacji szczeg6lng uwage zwraca tez brak cierpliwosci
nauczyciela, zbyt szybkie ingerowanie w wypowiedz dziecka. Liczne badania pokazuja, Ze nauczyciele
czekaja Srednio okolo jednej sekundy na odpowiedz. A przeciez uczen jak kazdy z nas, potrzebuje czasu
do zastanowienia, chwili refleksji i namystu, aby dobra¢ odpowiednie stowa, zgromadzi¢ do swojej wy-
powiedzi odpowiednie przyklady czy argumenty.

Dziecko musi mie¢ tez poczucie, ze bedzie wystuchane. Przeciez to, co ma do przekazania jest waz-
ne, nowe, moze nawet zaskakujace, a nie z gory ustalone. Uczen nie powinien rozmawiac ,,jezykiem od-
powiedzi”, odpowiedzi czesto bardzo prostych, nawet prymitywnych. Nauczyciel powinien tu zadbaé
0 »jezyk odkrywcy”, bo to stanowi o wartosci komunikowania si¢ miedzy ludzmi.

Jeszcze jedna blokade procesu komunikacji na lekeji stanowi dbalos¢ nauczyciela o hiperpopraw-
nos$¢ wypowiedzi ucznia, ktdra rozumiana jest w bardzo specyficzny sposéb i oznacza sztywnos¢ skia-
dniowo-leksykalng. Uczen ma moéwic tak, jak pisze. Wypowiadac sie pelnymi, rozwinigtymi zdaniami.
Jezyk przestaje by¢ w tym kontekscie naturalnym sposobem porozumiewania, ale staje si¢ jeszcze jed-
nym elementem do oceny przez nauczyciela.

Moze dlatego nauczyciele tak rzadko wykorzystuja podczas zaje¢ metode dyskusji. Pojawila sie
ona na 10 z 78 obejrzanych zaje¢. W 13 szkolach nie wystapila wcale. Dzieci dyskutowaty jedynie na
zajeciach poswigconych rozwijaniu umiejetnosci jezykowych, przy czym czas poswigcony na prace ta
metoda nie przekroczyl jednej minuty. Z kolei, na zajeciach matematycznych, gdzie przeciez czgsto
powinna pojawiac si¢ potrzeba przedyskutowania strategii rozwigzania réznych probleméw matema-
tycznych, metoda ta byla zupetnie nie wykorzystywana.

Nauczyciele jednak majg swiadomos¢ koniecznos$ci pozostawiania dzieciom pelnej swobody wypo-
wiadania sie w czasie lekcji. Z tym stwierdzeniem zgodzito si¢ bowiem w badaniach 55,7% respondentéw.
Jednak deklaratywne wypowiedzi nauczycieli nie znajdujg potwierdzenia w codziennej szkolnej rzeczy-
wistosci.

Wyniki badan® zaprezentowane na diagramie 1, po raz kolejny przekonuja o transmisyjnym
modelu edukacji obecnym we wspolczesnej polskiej szkole. Dyrektywny nauczyciel wydaje polecenia,
formuluje mnoéstwo pytan sprawdzajacych wiedze, za$ prawie zanika podczas zaje¢ poszukiwanie od-
powiedzi na pytania otwarte czy sytuacje, w ktorych uczniowie podejmuja wysitek wyjasnienia prawi-

dlowosci, czy przyczyn jakiegos zjawiska.

% M. Dabrowski, Edukacyjna codzienno$¢ klasy trzeciej, op. cit. s. 158

O umiejetnosciach matematycznych uczniow



Diagram 1. Ilo$¢ wybranych wypowiedzi i zachowan nauczyciela podczas zajeé

Przeglad wynikéw prowadzonych badan wskazuje wyraznie na jednokierunkowy model komu-
nikacji w relacjach nauczyciel - uczen. Proces uczenia przebiega w sposdb schematyczny, odtworczy,
powierzchowny. Istnieje wysokie ryzyko powstania wiedzy scholastycznej, czyli takiej, ktora uczen
mechanicznie odtwarza, ale nie potrafi jej wykorzystac praktycznie. Wiedza taka powstaje, kiedy uczen
nie ma mozliwosci konstruowania wiedzy osobistej wykorzystujac wlasne doswiadczenia, nie moze

negocjowac i ustala¢ z innymi znaczen nadawanym obiektom czy procesom.

Z zalozen wspodlczesnych nauk o czlowieku wynika, zZe pierwszym i najwazniejszym narzedziem,
jakim postugujemy si¢ w procesie tworzenia wiedzy osobistej, jest nasz jezyk, zaréwno w jego funkgcji
reprezentatywnej, jak i komunikacyjnej. To wtasnie dzigki procesom umystowym oraz poprzez wcho-
dzenie w roznorodne interakcje i wspolprace z drugim cztowiekiem ksztaltujg si¢ i rozwijajg zdolnosci
i mozliwosci dalszego uczenia sie.

Od ponad 25 lat prowadzenia réznych badan nad jezykiem wiadomo, zZe wykorzystanie jezyka
do indywidualnego poznawania $wiata jest mozliwe jedynie dzigki spotecznemu zastosowaniu mowy,
wspolnemu rozwigzywaniu problemoéw, wzajemnemu przekazywaniu sobie informacji, wigze si¢ wresz-
cie ze zwykla emocjonalng przyjemnoscia, ptynacg z kontaktéw z osobami znaczacymi. Tak wigc, na-
sze jednostkowe rozumienie oraz strategie myslenia wyrastajg i s3 formowane przez kontakty spoteczne
i kulturowe.

Zatem, teoretycznym uzasadnieniem projektowania dzialan edukacyjnych w szkole przez na-

uczycieli, powinien by¢ interakcyjny model nabywania umiejetnosci jezykowych oraz teoria
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interakcyjnej intencjonalnosci, ktére powstaly w wyniku odkry¢ wezesniej oméwionych teorii kon-
struktywizmu.

Nikogo nie powinien juz zaskakiwa¢ fakt, ze do rozwoju jezyka konieczna jest interakcja rozu-
miana jako dynamiczna, wzajemna wymiana komunikacyjna miedzy nadawca a odbiorca. Wiemy tez,
ze nadawca komunikatu, zawsze tworzy go z okreslong intencjg i dostosowuje do okreslonej sytuacji.
Mechanizm przyswajania jezyka polega przede wszystkim na negocjowaniu znaczen i dekodowaniu
intencji przez wszystkich uczestnikéw komunikacji. Umiejetnos¢ odczytywania intencji to zdolnos¢
skupiania si¢ na wspolnych przedmiotach, wydarzeniach, a takze uwzgledniania istotnych elementow,
ktore sg poza kontekstem bezposrednich interakgji.

Okazuje sie, ze poszukiwanie przez dzieci wzorow w sposobach wypowiadania sig innych polega na
wykorzystywaniu konkretnych aktéw uzycia jezyka w otoczeniu spotecznym i ich samodzielnym katego-
ryzowaniu. Wigze sig to z tezg Slobina, o mysleniu dla méwienia, czyli konceptualizacji rzeczywistosci
w celu komunikowania sig. Inaczej mozna powiedzie¢, ze myslenie jest ,,pakowane” w okreslone akty po-
stugiwania sig systemem jezykowym. Zadaniem dziecka jest, w mysl analizowanej teorii, rozpakowywa-
nie tych catosci i szukanie wzoru, wedtug ktorego materiat jezykowy zostat spakowany, aby skonstruowac
wlasng wypowiedZ. (E.Bokus, G.Shugar 2004).*

Dziecko nie przetwarza naplywajacych do niego informacji jezykowych, aby wydoby¢ z nich regu-
ty postugiwania sie¢ jezykiem, jak dawniej uwazano, ale aktywnie opanowuje jezyk poprzez komunika-
cje. Staje si¢ konstruktorem wlasnego systemu jezykowego i stale go modyfikuje w wyniku doswiadczen
uzytkowania go w praktyce.

Te ,,naturalne” procesy konstruowania wiedzy winny stanowi¢ podstawe tworzenia przez nauczy-
cieli odpowiednich warunkéw w klasie szkolnej, aby dzieci uczyly si¢ tego, co uznaje si¢ za niezbedne
dla pozytecznego i satysfakcjonujacego zycia. Klasa winna wigc sta¢ si¢ miejscem, w ktérym jezyk swo-
bodnie przeptywa miedzy ludzmi, a tym samym stuzy zdobyciu nowych informacji lub rekonstrukeji
wiedzy juz posiadane;.

Taka sytuacja zaklada przede wszystkim umiejetne sformulowanie przez nauczyciela problemu
zajeé, tak aby prowokowat konflikt poznawczy i wywotywatl kontrowersje miedzy uczniami. Nauczyciel
nie moze stwarza¢ pozoréw rozmowy z dzie¢mi, ale powinien z nimi autentycznie rozmawiac, usto-
sunkowywac si¢ do ich wypowiedzi, zach¢ca¢ do stawiania pytan i udzielania wyjasnien, rozwaza¢
podawane przez nich argumenty. Nauczyciel powinien by¢ przede wszystkim skoncentrowany na tym,
co interesuje i niepokoi jego uczniéw, odkrywac ich tok rozumowania, a mniej odgrywac role straznika
poprawnosci wypowiedzi.

Istotne w tym kontekscie jest takze organizowanie dzieciecej aktywnosci badawczej, ktéra zaktada
interakcje w klasie szkolnej wzbogacone o relacje uczen-uczen. Wazne jest, aby dzieci miaty mozli-
wos¢ dyskutowania ze sobg w matych grupach, wytwarzania réznych strategii postepowania podczas
rozwigzywania postawionego problemu, stawialy hipotezy, a nastepnie weryfikowaty ich poprawnos¢
poprzez wykonanie konkretnych dzialan. Sytuacja ta powinna umozliwia¢ uczniom samodzielng mo-
dyfikacje nieprawidlowych sadéw, a tym samym rekonstruowanie wiedzy osobiste;.

Nauczyciel powinien pelni¢ w klasie tylko role wspomagajaca dzialania dzieci, wspiera¢ ich w rozwia-

zywaniu problemow, a nie wyreczac lub wykonywac prace za ucznidw, podajac ,,wersje ostateczng” w postaci

¥ M. Zytko, Pozwdlmy dzieciom méwic i pisac — w kontekscie badan umiejetnosci jezykowych trzecioklasistéw. CKE, Warszawa 2010, s. 12
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gotowej odpowiedzi. Nauczyciel utatwia w ten sposob proces pokonywania przez nich drogi ,,od informacji
do osobistego uczenia si¢”, oparty na konstruowaniu znaczen poprzez uruchamianie mowy eksploracyjne;j.
Ten rodzaj mowy towarzyszy tworzeniu si¢ mysli, czasami nazywany jest wrecz ,,glosnym mysleniem”.*

Na koniec, dzieci powinny zawsze zaprezentowa¢ wyniki swojej pracy innym uczniom w klasie.
Wykorzystanie tzw. peer tutoringu — wzajemnego uczenia si¢, dzielenia si¢ wiedzg i do§wiadczeniami
przez rowiesnikow, pozwala na oceng obecnego zasobu wiedzy i umiejetnosci uczniéw na dany temat
oraz zaprojektowanie nastepnych zajgc, ktére beda zaspakajaty autentyczne poznawcze potrzeby dzieci,
a nie powielaly tego, co jest im juz znane.

Taki model uczenia si¢ wymaga zmiany pozycji ucznia z biernego odbiorcy przekazywanych tresci
do aktywnego twoércy w procesie konstruowania wiedzy. Uczen przestaje by¢ zewnetrznie sterowany
przez nauczyciela, lecz uczy si¢ powodowany wtasng ciekawoscig poznawczg, a informacje nabierajg dla

niego osobistego znaczenia.

Zatem, jak nalezy rozmawia¢ w klasie, aby dzieci chetniej i efektywniej uczyly sie?

* Proces komunikacji w klasie powinien by¢ dwukierunkowy, dialogowy: uczen powinien mie¢
mozliwos¢ zadawania pytan, udzielania wyjasnien, dyskutowania, wymiany pogladéw z réwie-
$nikami i nauczycielem.

* Zamiast pracy zbiorowej, prowadzonej jednym frontem z wszystkimi uczniami, lepiej jest or-
ganizowa¢ prace w malych grupach, gdzie intelektualna aktywnos¢ dziecigca bedzie wywotana
postawieniem pytan otwartych lub zaprezentowaniem probleméw, ktdre majg wiele réznych roz-
wigzan.

* Dzieci podczas dzialania powinny by¢ motywowane do skutecznego porozumiewania si¢ w celu
ustalania znaczen i rekonstruowania wtasnej wiedzy osobistej

* Zapewnijmy uczniom czas do namyslu, cierpliwie stuchajmy, co majg do powiedzenia, pozwdlmy
im ,,glosno myslec”.

* Nie ingerujmy w ich wypowiedzi zbyt wczesnie, pozwdélmy im argumentowac wlasne zdanie.

* Chwalmy dzieci za zadanie ciekawego pytania, odkrycie innego sposobu rozwigzania, dobra
wspolprace i porozumiewanie si¢ w grupie.

* Prezentujmy wlasny tok myslenia, oméwmy pojawiajace sie dylematy przy wyborze odpowied-
niej strategii postepowania, nie lekajmy si¢ zmieni¢ zdanie czy przyzna¢ do popelnionego bledu,

a uczniowie szybciej zrozumieja, ze jest to naturalne, kiedy probujemy zrozumie¢, czego sie uczymy.

Zdarzenie krytyczne opisane w drugiej czesci tego rozdziatu ilustruje dobitnie problematyke

komunikacji nauczyciel-uczen podczas zajec szkolnych opisang powyzej w kontekscie teoretycznym.

0 Por. D. Barnes, Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania si¢ do ksztatcenia. WSiP, Warszawa 1988
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Zdarzenia krytyczne a komunikacja nauczyciel-uczen, uczen-uczen
Anna Dereri

Nauczyciel realizuje zajecia na temat Wizyta u chorej kolezanki.

Lekcje zaczyna od pogadanki. Opowiada o tych sytuacjach, kiedy kto$ nie przychodzi do szkoty,
bo zachorowal. Odwoluje si¢ do doswiadczen dzieci, zach¢ca do opowiadania, co w tym czasie robily
w domu, jak si¢ czuty? Czy ucieszylyby sie z wizyty kolegdéw?

Dzieci zglaszaja si¢ do odpowiedzi. Nauczyciel przypomina, Zeby mowi¢ pelnym zdaniem, na bie-
z3co koryguje pojawiajace sie bledy jezykowe, stara sie wzbogaci¢ wypowiedzi dzieci swoim komenta-
rzem: chlopcy méwig poszlem, a nie poszediem.

Jola méwi, ze byto jej nudno w domu. Jak jeszcze moze by¢, kiedy nie ma co robic¢? Jakie inne stowa
mozna zastosowac? Jak moze si¢ czu¢ ktos, kto jest chory?

Po rozmowie, ktdrej celem bylo przygotowanie dzieci do tworzenia réznych scenek, powtorzenie
stownictwa, skierowanie uwagi na sytuacj¢ osoby chorej, zaprasza dzieci do odegrania przebiegu wizy-
ty u chore;j.

N: A teraz podzielimy sie na grupy. W kazdej grupie bedzie, no wtasnie, kto powinien by¢ w grupie?
Na pewno... no do kogo idziemy? Chory kolega albo kolezanka, tak? A jak dziecko jest chore w domu, to
kto z nim moze by¢?

D: Babcia, albo mama.

N: No wlasnie, czyli chore dziecko, ktos dorosly no i dzieci, ktére przychodzg z wizytg. W kazdej
grupie bedzie, ile nas dzisiaj jest? 20 dzieci jest, to po czworo dzieci. Podzielcie sig sami, tylko szybko, bo
mamy mato czasu.

Chwile trwa tworzenie grup, nauczyciel upomina dzieci:

N: Jezeli mamy sig¢ pobawi¢ w scenki, to musicie szybko si¢ podzieli¢. Uwaga, a teraz powiem jakie
jest zadanie. Macie przygotowac scenke, w ktorej pokazecie jak przyszliscie odwiedzic¢ chorego kolege albo
kolezanke. Stuchajcie, zZebyscie dobrze jg przygotowali. Musicie wybrad, kto kim bedzie. Jedna osoba ma
by¢ dorostg.

Dzieci zaczynaja rozmowy w grupie. Nauczycielka klaszcze w dlonie:

N: Ale pani jeszcze nie skoticzyta. Stuchamy. Uwaga. Chwile dostaniecie, Zeby sig przygotowaé. Pa-
migtajcie, Ze przychodzicie do czyjegos domu z wizytg. Przypomnijmy sobie, jak nalezy si¢ zachowac?
Kto przypomni?

Dzieci zgtaszajg sie i podajg zasady:

Trzeba powiedziec dzieni dobry.

Nie wygtupiac sig.

Mozna zabra¢ cos dla kolegi.

Mozemy zabra( ksigzke.

Dzieci zaczynajg podawac rézne propozycje prezentow.

Nauczyciel przerywa:

Zaczynamy! Za chwile po kolei grupy zaprezentujg swoje scenki.

Dzieci wychodzg na $rodek klasy i odgrywaja scenki.

Nauczyciel kontroluje wypowiedzi: poprawnos$¢ gramatyczng, wypowiadanie sie pelnym zdaniem.

O umiejetnosciach matematycznych uczniow



Dzieci zaczynaja mowic jezykiem, ktdrego nie uzywajg na co dzien.

Czes¢ Krysiu.

Czesc.

Jestes chora?

Tak, jestem chora. Boli mnie gardto. Co robicie w szkole?

W zamysle, bardzo wazne ¢wiczenie, ktdre mialo rozwija¢ umiejetnosci komunikacyjne dzieci,
empatie, wspotprace w grupie, kreatywnos¢, przeksztalca si¢ w banalne ¢wiczenie. Konieczno$¢ pre-
zentacji scenki pod tablicg, na srodku klasy, peszy niektore dzieci. Poniewaz pracy nad scenkami nie
poprzedzita rozmowa o sytuacji dziecka, ktdre nie przychodzi do szkoty, bo choruje, uczniowie nie maja
wspolnej podstawy do rozmowy o tym, co w ich wizycie jest najwazniejsze, czy przyjazn, che¢ pomocy
w odrobieniu lekeji, podzielenia si¢ wydarzeniami w klasie i w szkole, czy tez chca pocieszy¢ kolege?
Moglyby tez zastanowic sig, jaki prezent od klasy sprawilby rados¢.

Koniecznos$¢ wypowiadania sie pelnymi zdaniami, uwagi nauczyciela, brak pomystu na spotkanie
utrudnia komunikacje pomiedzy dzie¢mi. Wstep, taczacy pogadanke i rozmowe pozbawiong wiekszych
emocji nie angazuje dzieci w temat scenki. Przezywajac prace nad przygotowaniem prezentacji, skupity
sie na podziale rol, wypowiedziach zgodnych z oczekiwaniem nauczyciela, nie zajely sie watkami, ktére
mog3 sie pojawi¢ w rozmowie, na reakcjach dzieci na spotkanie.

Cwiczenie tego rodzaju powinno dzieciom da¢ szanse na dtuzsza rozmowe o sytuacji wszystkich
bohateréw spotkania. Co moze przezywac chory kolega? Czy teskni za swoja klasa? A moze woli dltu-
zej pospa¢ w domu, ogladac telewizje? A moze rodzice nie mogg wzig¢ dluzszego urlopu i do dziecka
zaglada babcia na zmiang z sasiadka? Jakie opowiesci moga by¢ dla niego wazne i ciekawe? Jak wyko-
rzystywal czas choroby? Co przeczytal? Czego chcialby si¢ nauczy¢ w tym czasie? Jakie nowe problemy
mogty sie pojawi¢ w domu chorego dziecka? Jaka osobg moze by¢ chory kolega? Jakie emocje, niepokoje
moga towarzyszy¢ dzieciom, ktdre idg z wizyta? Co mogg zrobi¢ dla kolegi? Dlaczego wiasnie one ida
z wizyta? Jak si¢ beda zachowywaly? Jaka role bedzie pelnil dorosty? Taka rozbudowana rozmowa po-
zwoli dzieciom na opracowanie strategii przygotowania scenki, wybor gtéwnego watku, zaplanowanie,
czym powinna sie rozpoczac, jak zakonczy¢.

Dzieci powinny zdecydowa¢, w jakim miejscu chcg wystapic, jakich rekwizytéw uzyja, gdzie usia-
dzie widownia. Zatytulowanie scenki moze pomoéc dzieciom w utrzymaniu przyjetej koncepcji, zapla-
nowaniu jej tak, aby opowiedzie¢ o czyms dla siebie waznym.

Prezentacja nie powinna by¢ komentowana przez nauczyciela, ale na zakonczenie warto przepro-
wadzi¢ dyskusje o tym, co dla kazdej grupy bylo najwazniejsze, jakie relacje byly miedzy dzie¢mi, jaki
byt efekt odwiedzin, czego dowiedzialo si¢ chore dziecko, co w tej wizycie bylo wazne dla niego, dla
kolegdéw, dorostego? O czym myslaly w czasie spotkania?

Warto zaprosi¢ dzieci do podzielenia si¢ swoimi dos§wiadczeniami (bycie chorym, bycie z chorym,
tesknota za przyjaciétmi, wspominanie spotkan w kolegami, itp.). Pozwoli to nauczycielowi na dotacze-
nie swoich wlasnych do$wiadczen.

Taka sytuacja rozmowy jest naturalna, sprzyja rozumieniu sytuacji innych ludzi, bogaceniu stow-

nictwa pozwalajacego na rozmowe o roznorodnosci przezy¢, bogactwie relacji miedzy ludzmi.
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4.3.4 Aktywnosc¢ intelektualna uczniow w szkole
Matgorzata Siericzewska

»Nie zmuszaj dzieci do aktywnosci, lecz wyzwalaj ich aktywnos¢.
Nie kaz mysle¢, lecz twdérz warunki do myslenia.

Nie zadaj, lecz przekonu;.

Pozwdl dziecku pytac i powoli rozwijaj jego umyst tak,

aby samo chcialo wiedzie¢...”

Janusz Korczak

Aktywnos¢ jest podstawowg wlasciwoscig istot Zywych, sposobem ich istnienia, wyrazajgcg sie
w postaci konkretnych czynnosci i dziatan podejmowanych przez cztowieka od wczesnego dziecinistwa.*
U dzieci stopniowo pojawiajg si¢, organizujg i doskonalg rézne formy aktywnosci, takie jak: eksploro-
wanie otoczenia, aktywnos¢ zabawowa, aktywno$¢ poznawcza i spoleczna, ktére odgrywaja decydujaca
role w ich rozwoju i procesie uczenia sie. Zrédlem dzieciecej aktywnosci s3 potrzeby. Zatem gléwnym
zadaniem szkoly powinno by¢ uruchamianie naturalnych motywéw uczenia sie, rozbudzanie ciekawo-
$ci i zainteresowan poznawczych ucznidw.

W konstruktywistycznych teoriach rozwoju poznawczego silnie akcentuje sie aktywno$¢ uczacego
sie podmiotu. J. Holt podkresla w tym procesie ogromna role tzw. doswiadczenia edukacyjnego, gdzie
uczenie jest rezultatem dzialania, intelektualnego wysilku i tworczego namystu*’. Zatem w miejsce
tradycyjnego sposobu nauczania, polegajacego na transmisji gotowej wiedzy i ¢wiczeniu umiejgtnosci,
proponuje sie organizowanie sytuacji edukacyjnych utatwiajacych dzieciom przetwarzanie, organizacje
i rekonstrukecje osobistych doswiadczen. W ten sposéb uczniowie staja si¢ samodzielnymi budowniczy-
mi struktur wtasnej wiedzy.

Takie podejscie do procesu uczenia si¢ wymaga przygotowania odpowiedniego otoczenia eduka-
cyjnego, w ktorym dostepne beda réznorodne zrédla wiedzy, pomoce dydaktyczne, makiety, mapy,
obiekty, narzedzia i przybory. To one rozbudzajg przeciez dziecieca ciekawos¢ swiata, wyzwalajg pasje
poznawania i che¢ doswiadczania. Zainteresowanie uczniéw bedzie jeszcze wigksze, gdy stworzymy im
mozliwos¢ samodzielnego projektowania modeli, wykonywania symulacji i eksperymentowania. Nale-
zy jednak pamieta¢, ze aktywnos¢ dziecka powinna mie¢ zawsze okreslony kierunek i wyznaczony cel.
Pomoce dydaktyczne nie mogg by¢ wykorzystywane jedynie w celu uatrakcyjnienia zaje¢, ale powinny
wspiera¢ konkretne dzialanie, ktérego celem moze by¢ odkrycie przyczyny i zaobserwowanie skutku,
uporzadkowanie informacji, a w rezultacie zrozumienie zasady, reguly, poznanie prawidtowosci czy
uksztaltowanie jakiego$ pojecia.

Warto w tym momencie odwota¢ si¢ do modelu uczenia si¢ przez doswiadczenie (ang. Experimental

Learning Model), stworzonego przez amerykanskiego teoretyka metod nauczania D. Kolba.*

4 M. Tyszkowa, Aktywnos¢ i dzialalnos¢ dzieci mtodziezy. Wyd. WSiP, Warszawa 1990, s. 6
2 J. Holt, Zamiast edukacji. Warunki do uczenia si¢ przez dziatanie. Impuls, Krakéw 2007, s. 37
] Krzyzewska, Metody i techniki w edukacji wczesnoszkolnej.Wyd. AU OMEGA, Suwalki 1998
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Rys. 1. Model uczenia si¢ przez doswiadczenie D. Kolba

Wedtug Kolba ,konkretne doswiadczenie dziecka pobudza do obserwacji, rodzi refleksje, w wyni-
ku czego pojawiaja si¢ pewne wnioski, propozycje pewnych rozwigzan. Rodzi si¢ tez potrzeba spraw-
dzania czy rozwigzania te przynosza pozadane rezultaty”.** W wyniku takiego sprawdzania dziecko
wybiera optymalne rozwigzanie, ale takze zdobywa nowe doswiadczenia i umiejetnosci i cykl zaczyna
sie od poczatku.

Z dotychczasowych rozwazan wynika, ze samo do$wiadczenie, bez jego analizowania i refleksji,
nie wystarcza. Potrzebujemy wnioskéow ptynacych z tych doswiadczen, by mdc podejmowac kolejne
dzialania. Zatem nie podawajmy dzieciom od razu gotowych rozwigzan, pozwélmy im mysle¢, zadawac
pytania, weryfikowa¢ wlasne pomysly. Takie cierpliwe towarzyszenie im w intelektualnym wysitku,
zachecanie do aktywnosci poznawczej jest podstawowym warunkiem konstruowania wiedzy osobi-
stej. Wspdlczesny nauczyciel powinien zatem posiada¢ wysokie kompetencje w projektowaniu, organi-
zowaniu i analizowaniu réznorodnych doswiadczen z dzie¢mi. Dobrym wskaznikiem przygotowania
pedagogicznego w tym zakresie jest znajomos¢ i umiejetnos¢ stosowania podczas zaje¢ réznych metod
aktywizujacych.

Potrzebe stosowania metod aktywizujacych trafnie uzasadnia M. Taraszkiewicz, piszac, ze ,istota
metod aktywizujacych w procesie uczenia si¢ polega na takiej organizacji sytuacji edukacyjnej, ze tresci
ksztalcenia stajg si¢ dostgpne uczacemu i s3 mozliwe do przetlumaczenia na osobiste do§wiadczenia”
dziecka.*

Gloéwnym celem metod aktywizujgcych jest postawienie ucznia w takiej sytuacji, aby odczuwal on
potrzebe wykonywania zadan, a jednoczesnie samodzielnie nabywal okreslone umiejetnosci. Chodzi
wiec o to, by pozwoli¢ dziecku uczy¢ si¢ samemu a nie nauczac go, by by¢ dla niego przewodnikiem
i doradcg a nie wszechwiedzagcym mentorem. Stworzy¢ taka przestrzen edukacyjng, ktéra pozwoli mu

na aktywno$¢ poznawczg: na odkrywanie i badanie, eksperymentowanie i dos§wiadczanie. Jednoczesnie

44

B. Kubiczek, Metody aktywizujgce. Jak nauczyé uczniéw uczenia sie. Wyd. Nowik Sp. j., Opole 2006

45

M. Taraszkiewicz, Jak uczy(¢ lepiej? Czyli refleksyjny praktyk w dziataniu. Wyd. CODN, Warszawa 1999, s. 4
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owa dziatalno$¢ musi dawac dziecku zadowolenie i satysfakcje, poczucie wlasnej wartosci i ptynacego
z niej sensu. Zatem sg to nie tyle metody pracy nauczyciela, ile metody wspomagajace uczenia si¢ same-
go ucznia.
Metody aktywizujace pozwalaja dzieciom podczas zajec lekcyjnych:
* prezentowa¢ wlasny punkt widzenia, uwzglednia¢ poglady innych, a wigc skutecznie porozumie-
wac sie w réznych sytuacjach
* efektywnie i tworczo rozwigzywac rézne problemy
* poszukiwa¢, porzadkowac i wykorzystywac informacje z réznych zrodet
* planowa¢, organizowac i ocenia¢ wlasng nauke, jak tez przyjmowac za nig wieksza odpowiedzial-
nos¢
* wykorzystywac¢ zdobyta wiedze w praktyce rozwija¢ wlasne zainteresowania.
Bogactwo i réznorodnos¢ metod aktywizujacych, odmienne cele edukacyjne, sprawity, ze pojawily si¢
rézne proby ich klasyfikacji. Najczesciej spotykany podzial uwzglednia typ aktywnosci uczestnikow zajec.
Wyrézniamy zatem:
- metody problemowe - ktore rozwijaja umiejetnos$¢ krytycznego myslenia (np. burza mézgow)
- metody ekspresji i impresji - ktore s3 nastawione na przezycia i emocje, powodujg znaczny
wzrost zaangazowania emocjonalnego (np. drama)
— metody graficznego zapisu — w ktérych proces podejmowania decyzji przedstawia si¢ za pomoca,

np. rysunku (takie, jak: drzewko decyzyjne, rybi szkielet, mapa pojec).

Inna popularna klasyfikacja metod aktywizujacych, opiera si¢ na podziale na nastepujace grupy:
- metody integracyjne (np. pajeczynka, powitania, faweczka);

- metody tworzenia i definiowania poje¢ (np. kula $niegowa, burza mézgow);

- metody hierarchizacji (np. piramida priorytetéw, poker kryterialny);

- metody tworczego rozwiazywania problemow (np. burza mézgow, rybi szkielet);

metody pracy we wspolpracy (np. ukltadanka - puzzle, zabawa na hasto);

metody ewaluacyjne (np. kosz i walizeczka, tarcza strzelecka);

metody tworczego myslenia (niezwykte zdania, fabula z ,, kubka”);

metody grupowego podejmowania decyzji (np. drzewo decyzyjne, pustynia);

metody dyskusyjne (np. akwarium, debata - ,,za” i ,,przeciw”);

metody diagnostyczne (np. metaplan, procedura U, obcy przybysz);

metody planowania (np. metoda projektu, planowanie z przysztoscia);

metody przyspieszonego uczenia si¢ (np. fancuchowa metoda skojarzen, zagadkowa metoda

zapamigtywania);

— gry dydaktyczne (np. karty ,,dziwne powiedzonka”, poker kryterialny*®).

Wymienione rodzaje metod aktywizujacych to propozycja pracy z dzie¢mi na réznych szczeblach
edukacji. Jednak efektywnos¢ stosowania tych metod, uzalezniona jest od wielu czynnikow. Wsréd
nich najbardziej istotne beda:

* sposob sformulowania problemu, tak, aby wyzwalal zainteresowanie i aktywnos¢ dzieci,

* adekwatny dobor metody do tresci, ktére maja poznac¢ uczniowie,

6 J. Krzyzewska, Aktywizujgce metody i techniki w edukacji, cz. II. Wyd. AU OMEGA, Suwatki 1998
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* wiek dzieci,

* ich samodzielnos¢ i umiejetno$¢ wspolpracy w grupach,

* liczebnos¢ klasy,

* mozliwo$¢ wykorzystania przestrzeni,

* czas, ktory umozliwi realizacj¢ postawionych zadan z pelnym wykorzystaniem wybranej metody
aktywizujacej.

Charakterystyka kilku wybranych metod aktywizujacych pozwoli na poznanie zasad ich organizo-
wania oraz specyficznego klimatu, ktéry wytwarza sie, gdy uczniowie aktywnie dziatajg podczas zajec.

Pajeczynka - to metoda integracyjna, polegajaca na ,zabawie” z klebkiem welny lub nici, ktorej
wizualnym efektem jest powstanie pajeczyny. Dzieci, rzucajac klebek do siebie, wypowiadaja jaka$ in-
formacje. Tworzg (lub odtwarzaja) w ten sposob opowiadania, poznaja swoje imiona, swoje zalety, ucza
sie dodawania, odejmowania, itp. Mozliwosci zastosowania tej metody sa bardzo rézne i zalezg od po-
mystowosci nauczyciela.

Przyktadowy przebieg : dzieci siedzg w kregu. Nauczyciel, ktory rozpoczyna zabawe, trzyma w reku
klebek, nawija welne na lewy palec wskazujacy i rzucajac go do dziecka, moéwi: dawno temu, w starym
zamku, wydarzyla sie dziwna historia..., wybrane dziecko nawija welne na wskazujacy palec lewej reki
i rzucajac kiebek do kolegi, wypowiada nastepne zdanie, tak aby bylo powigzane z wypowiedzig po-
przednika. Po zakonczeniu zabawy dzieci odrzucaja klebek do tych kolegéw, od ktorych wczesniej go
otrzymaly. Metoda moze by¢ wykorzystana do badania struktury opowiadania, przebiegu linii narracji,
uzmystowienia uczniom wynikowosci poszczegdlnych elementéw, itp.

Powitania - metoda integracyjna, ktérej celem jest nawigzywanie kontaktu przez uczestnikow
zajeé. Dzieci witajg si¢ parami, podajg sobie prawe dlonie, stykajac swoje lewe kolana lub prawe tokcie.
Moga szukaé w grupie kogos, kto jest wyzszy albo nizszy, moga tworzy¢ pary lub grupy, zlozone z oséb
o tym samym kolorze oczu lub wloséw. Zabawa utrwala pojecia: lewy, prawy, taki sam, przeciwny.

Laweczka - metoda integracyjna, dzieci ustawiaja si¢ na faweczce w ustalonej kolejnosci, np. wedlug
kolejnego miesigca urodzenia, wedtug wzrostu, wedlug liczby rodzenstwa, wedtug koloréw butéw, itp.

Burza mozgow, nazywana jest inaczej gielda pomystow, fabryka pomystow, sesja odroczonej oceny,
lub od nazwiska jej twércy — metoda Osborna. Jest to najpopularniejsza metoda aktywizujaca, ktora po-
lega na zgromadzaniu w krétkim czasie duzej ilosci pomystow na bazie skojarzen i propozycji rozwigzan
danego problemu. Metoda ta moze by¢ stosowana w pracy z calg klasg lub w matych grupach. W zespole
kazde dziecko pracuje indywidualnie, ale na rzecz calej grupy. Metoda ta sktada sie z kilku etapow:

1. Okreslenie problemu, ktéry wymaga rozwigzania i przedstawienie go w postaci pytania.

2. Poszukiwanie rozwigzan, przez podawanie najrozniejszych propozycji, wymyslanie jak najwigk-
szej liczby pomystow, nawet szalonych i uznawanych za absurdalne. Uczniowie mogg zapisywac na
paskach papieru pojedyncze pomysty i eksponowac je we wspdlnym miejscu. Nalezy pamietac, ze w tej
fazie nigdy nie dokonujemy oceny zgtaszanych pomystow.

3. Ocena kazdego pomystu wedlug ustalonych kryteriow, a nastepnie dyskusja, ktorej rezultatem
bedzie wybdr rozwigzania optymalnego.

4. Zastosowanie rozwigzania.

5. Dokonanie ewaluacji; jesli rozwigzanie nie przynosi pozadanych efektow - odrzucenie go

i powtdrzenie etapu 2 i 3.
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Kula sniegowa - inaczej nazywana dyskusjg piramidowas, jest to metoda polegajaca na przechodze-
niu od pracy indywidualnej do pracy w calej grupie. Dzi¢ki niej kazde dziecko ma szans¢ na wypowie-
dzenie swojego zdania, opinii na dany temat i zajgcia stanowiska. Metoda przebiega w trzech etapach:

1. Praca w parach: dyskusja na podany temat.

2. Praca w czworkach: dwie pary taczg sie w czteroosobowy zespdt, uzupetniajg i weryfikuja swoje
opinie i wnioski.

3. Praca w o$mioosobowym zespole: ponowna wymiana opinii, pogladéw — ulepszanie wczesniej-
szych ustalen w mniejszych zespotach.

Mapa pojeciowa — inaczej nazywana mapg mentalng, mapa mozgu lub mapa mysli, mapa pamieci.
Tworca metody jest Tony Buzan, ktdry wykorzystal przy jej opracowaniu najnowsze wyniki badania
mozgu. ,Nasze mysli s spontaniczne i nieuporzagdkowane w logiczne struktury. Zapisujac je za po-
mocg mapy pojeciowej pracujg obie potkule mézgu”.*” Jest metoda wizualnego opracowania danego
zagadnienia czy problemu w sposdb graficzny, z wykorzystaniem symboli, schematow, hasel, rysunkéw,
wycinkow, krétkich zwrotéw, ktéra pozwala rozbudzi¢ wyobraznie, fantazje, wiedzg uczniow. Mapa
polega na subiektywnym, odpowiadajacym logice i sposobowi uczenia si¢ kazdego ucznia, porzadko-
waniu wiedzy (w ten sposdb mozna robi¢ notatki z wyktadow, dtugich referatow). W centralnym miej-
scu kartki umieszcza sie dane zjawisko czy problem, pojecie ktére omawiamy. Jest to metoda pracy
w malych grupach, a przebieg zaje¢ dzieli si¢ na etapy:

1. Podanie tematu i wyjasnienie sposobu pracy. Podanie celu pracy, wskazanie pomocniczych zrédet,
okreslenie czasu na realizacje zadania.

2. Burza mo6zgéw lub gromadzenie materiatéw (wazny jest tu podziat pracy w grupie: jedni szukaja
inni, np. rysuja).

3. Analiza, porzadkowanie i selekcja zgromadzonego materiatu.

4. Rozplanowanie plakatu (decydowanie w grupie z jakich elementéw bedzie sie skiadal, czego
uzyjemy, np. rysunkéw, haset).

5. Wykonanie plakatu.

6. Prezentacja prac, ocena. Wazne jest zadawanie pytan prezentujacej plakat grupie.

Piramida priorytetow — celem metody jest ulozenie priorytetéw (kartek z hastem) wedlug usta-
lonych wczesniej kryteriow. Priorytety moga by¢ podane przez nauczyciela albo wypracowane przez
dzieci, ich liczba moze by¢ rézna. Metoda zwykle realizowana jest w grupach, cho¢ moze by¢ stosowana
z cala klasg. Etapy pracy:

1. Zbieranie wiadomosci na podany temat, grupowo lub indywidualnie.

2. Zapisanie wiadomosci na kartkach A4 w postaci krétkich hasel (w grupach).

3. Dyskusja na temat zaprezentowanych priorytetéw i utworzenie piramidy (kazda grupa uklada swoja).

4. Zaprezentowanie pracy zespolow.

Szes¢ myslgcych kapeluszy - nazywana inaczej metoda De Bono - od nazwiska tworcy lub tez

»~myslowe kapelusze”. Nauczyciel przygotowuje sze$¢ kapeluszy: bialy, czerwony, czarny, z6tty, zielo-
ny, niebieski, ktére symbolizujg sze$¢ roznych sposobéw myslenia, analizy problemu i argumentaciji.

Nastepnie okresla role kazdego z kapeluszy:

¥ J. Krzyzewska, Metody i techniki w edukacji wczesnoszkolnej. Wyd. AU OMEGA, Suwatki 1998, s. 60
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Bialy - to tzw. komputerek, ktéry przygotowuje wypowiedz, opierajac si¢ na konkretnych faktach,
liczbach lub informacjach; ma neutralne podejscie do problemu, nie wydaje opinii;

Czerwony - to czlowiek kierujacy sie swoimi emocjami, na gorgco przekazuje to, co czuje w zwigz-
ku z dang sprawg; ukazuje swoje emocje zaréwno pozytywne, jak i negatywne; wyraza przypuszczenia,
kieruje si¢ intuicja;

Czarny - to pesymista, podkresla trudnosci, wszystko dla niego jest niemozliwe; widzi wszystko
w czarnych kolorach, skupia si¢ na zagrozeniach i niebezpieczenstwach, wydaje negatywne sady;

Z61ty - to optymista; na wszystko patrzy w rézowych okularach, widzi §wietlang przysziosé, jest
pozytywnie nastawiony, mysli konstruktywnie, podkresla zalety i korzysci z takiego rozwigzania; sku-
pia si¢ na mozliwosciach, korzysciach, jakie odniesie z tego sukcesu;

Zielony - tzw. innowator; mysli twdrczo: jak dobrze wykorzysta¢ dany pomyst, wskazuje nowe
pomysly i rozwigzania;

Niebieski - tzw. ,dyrygent orkiestry”; charakteryzuje si¢ chlodnym dystansem; pilnuje innych
»kapeluszy”- czy jakis glos jest preferowany. Przewodniczy calej dyskusji, kontroluje jej przebieg, przy-
znaje glos poszczegdlnym liderom oraz podsumowuje dyskusje.

Praca tg metoda dzieli si¢ na trzy etapy:

1. Przygotowanie karteczek do losowania w kolorach kapeluszy (w takiej ilosci, by otrzymali je
wszyscy uczniowie i jesli to mozliwe stanowili rownoliczne grupy). Wybdr szesciu oséb, noszacych
kapelusze. Sg oni liderami i referentami opinii grup.

2. Dyskusja panelowa na forum klasy; przed jej rozpoczeciem nauczyciel wybiera dwie osoby, ktdre
zapisujg (hastowo) na dwdch tablicach (pierwsza tablica: szanse i mozliwosci; druga tablica: ogranicze-
nia i opory) argumenty pojawiajace si¢ w toku dyskusji.

3. Podsumowanie dyskusji z wykorzystaniem materialu z tablic.

Rybi szkielet - metoda nazywana inaczej schematem przyczyn i skutkéw lub od nazwiska jej twor-
cy — schematem Ishikawy. Wykorzystuje elementy graficzne. Metoda polega na przejsciu od pracy z cala
klasg do pracy w malych grupach. Praca ta metodg przebiega w kilku etapach:

1. Nauczyciel przygotowuje model (na tablicy albo na plakacie), ktéry przypomina rybi szkie-
let. W jego ,glowie” wpisuje problem (bedacy skutkiem jakiego$ zdarzenia). Pyta dzieci o przyczyny
(np. w ,glowie ryby™ Dzieci spézniajg si¢ do szkoly. Pytanie nauczyciela: Dlaczego).

2. Dzieci ustalajg gléwne czynniki, ktére moga stanowi¢ przyczyne takiego skutku i wpisuja je
w tzw. duze osci.

3. Podzial klasy na tyle grup, ile jest duzych osci i przydziat zadania.

4. Kazda z grup probuje odnalez¢ przyczyny jednego gldwnego czynnika, tj. duzej osci (burza
moézgow: im wiecej tym lepiej).

5. Uzupelnienie schematu. Liderzy grup wpisuja czynniki szczegétowe w tzw. mate osci.

6. Wybor najistotniejszych czynnikéw wptywajacych na ,,skutek” (najczesciej za pomocg punktow).

7. Wnioski.

Metoda tréjkgta — nazwa metody pochodzi od graficznego zapisu problemu w tréjkat odwrécony
wierzchotkiem do dotu. Taki uklad symbolizuje problem, ktéry podtrzymywany jest z jednej strony
przez przyczyny (tzw. sity podtrzymujace), a z drugiej strony sposoby usuniecia tych przyczyn (tzw. sity

hamujace). Istota metody jest zdefiniowanie problemu, okreslenie przyczyn i wyszukanie rozwigzan.
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Metoda moze by¢ realizowana poprzez prace z calg klasa lub w grupach. Etapy pracy:

1. Zdefiniowanie problemu i jego zapis na otrzymanym arkuszu papieru z narysowanym tréjkatem;

2. Burza mozgéw w grupach: znajdowanie przyczyn i sposobow ich likwidacji; analiza i selekcja
materiatu;

3. Przedstawienie wynikow pracy przez lideréw grup.

Metaplan - jest to metoda polegajaca na plastycznym zapisie dyskusji. Stanowi on istotny ele-
ment przed podjeciem decyzji. Podczas dyskusji o problemie, dzieci tworzg plakat. Jest on ,,skréconym
zapisem obrad”. Mozna wykorzysta¢ ta metod¢ do pracy z calg klasg, ale zdecydowanie lepsze efekty
uzyskuje sie, pracujgc w malych grupach. Nauczyciel musi przygotowa¢ kartki w réznych kolorach
i ksztaltach (owal, chmurka, koto, prostokat) dla kazdej z grup. Zajecia przebiegaja w kilku etapach:

1. Przedstawienie pytania — problemu, ktory bedzie przedmiotem dyskusji; zapisujemy go w duzej
chmurece.

2. Podzial na grupy. Rozdanie kazdej grupie plakatu z narzuconym podzialem na obszary, wyko-
nanym wedlug wzoru: na gérze w chmurce zapisany problem, ponizej napis: ,,dlaczego nie jest tak, jak
by¢ powinno”, z lewej: ,jak jest?”, z prawej: ,jak by¢ powinno” i na dole ,,wnioski” oraz po 10 kartek
w réznych kolorach i ksztattach.

3. Tworzenie plakatu wedlug okreslonego schematu, wpisywanie na kartkach konkretnych stwier-
dzen, przyklejanie ich na plakat w odpowiednim miejscu - praca w grupach.

4. Prezentacja plakatow. Formulowanie wnioskow.

Dyskusja dydaktyczna - jest metoda, ktora polega na zorganizowanej wymianie mysli na dany te-
mat. Temat ten musi umozliwia¢ $cieranie sie przynajmniej dwoch stanowisk (racji), bo tylko wowczas
ma ona sens. Praca t3 metoda wymaga przestrzegania nastepujacych regul:

* eliminowanie uwag o charakterze personalnym

* przestrzeganie takiego samego czasu na zabieranie glosu przez wszystkich uczestnikow dyskusji

* nie przerywanie wypowiedzi innym

* nad dyskusja czuwa i koordynuje ja nauczyciel lub wybrany przez dzieci uczen.

Dyskusja dydaktyczna moze mie¢ charakter swobodny - wowczas wszyscy biorg w niej udzial na
réwnych zasadach i respektujg wezesniej ustalone zasady, co do udzielania glosu oraz limitu czasowego.
Dyskusja ta moze takze by¢ kierowana i przybra¢ forme¢ panelu — wéwczas kilkoro wyznaczonych dzie-
ci - tzw. gremium dyskutujace — wczesniej przygotowuje wystapienia. Pozostale dzieci s stuchaczami.
W drugiej fazie dyskusji glos moze zabrac¢ stuchacz, czyli osoba z audytorium. Przebieg dyskusji jest
podzielony na trzy etapy:

1. Wprowadzenie. Nauczyciel tak formuluje problem, by pobudzat do myslenia i angazowal emo-
cjonalnie, zachecal dzieci do wypowiadania sie.

2. Dyskusja wlasciwa. Jej istota polega na zespolowym rozwigzywaniu problemu.

3. Podsumowanie wynikéw dyskusji.

Metoda przypadkow - jest to metoda polegajaca na analizie i dyskusji na temat problemu czy
zdarzenia zaprezentowanego przez nauczyciela w réznej formie: tekstu pisanego, taSmy z nagraniem
i znalezienie odpowiedzi na postawione pytania, typu: jakie jest najlepsze rozwigzanie tego proble-
mu? Co nalezaloby zrobi¢, zeby zapobiec zaistnialym w opisie skutkom? Jaka ja podjetabym decy-

zje bedac na miejscu bohatera? Warunkiem skutecznosci tej metody jest odpowiednio dobrany opis.
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Powinien by¢ kroétki, rzeczowy i konczy¢ sie jednym lub dwoma pytaniami, ktére beda przedmiotem
dyskusji. Sytuacje problemowg przedstawia sie w taki sposob, zeby dzieci podejmujac decyzje, wykorzy-
staly juz posiadang wiedze i swoje doswiadczenia. Etapy pracy tg metoda:

1. Poznanie opisu przypadku.

2. Zadawanie pytan dotyczacych opisanego przypadku.

3. Analizowanie opisu zdarzenia czy problemu (selekcja informacji, wylonienie decydujacych
czynnikow).

4. Wybranie najlepszych sposobow rozwigzania konkretnych probleméw. Argumentowanie przy-
jetego wyboru.

5. Ocena zaje¢ (podsumowanie trafnosci stawianych pytan, poprawnosci doboru argumentéw).

Stoneczko jest to metoda, ktdra stuzy poznaniu pogladéw uczniéow na okreslony temat. Metoda
realizowana jest w trzech fazach:

1. Podziat dzieci na grupy, przedstawienie zagadnienia bedacego przedmiotem dyskusji, przydziat
odpowiedniej liczby malych kartek do napisania haset (najczgsciej rozdaje si¢ po trzy na osobe).

2. Praca w grupach, gdzie dzieci dyskutujac poszukuja odpowiedzi. Konicowe ustalenia zapisuja
hastami na przygotowanych kartkach.

3. Prezentowanie wynikow pracy poszczegdlnych grup. Ich liderzy uktadajg na podlodze ,stonecz-
ko”, tak ze kartki z hastami tej samej tresci tworzg ,,promienie” okregu. Pozostate dzieci albo dokladaja
swoje kartki do lezacych promieni albo tworzg nowe.

Przed zastosowaniem tej metody nauczyciel powinien wczesniej wygospodarowac okreslong prze-
strzen w sali, gdzie bedzie mégt ulozy¢ stoneczko.

Metoda projektu - jest to metoda, w ktorej uczniowie samodzielnie planuja i realizujg rozwigzanie
postawionego problemu. Realizujac projekt, dzieci poszukuja informacji, korzystajac z réznego rodzaju
pomocy audiowizualnych, programéw multimedialnych, ksigzek, map i wykreséw. Wykonuja réznego
rodzaju doswiadczenia i obserwacje, ktore realizowane s3 w klasie, ale takze moga by¢ wykonywa-
ne w terenie. Uczniowie spotykajg sie z ekspertami, uczestniczg w wycieczkach. Wszystkie dzialania
uczniéw s3 dokumentowane i prezentowane publicznie, tj. na forum klasy lub szkoty. Projekt konczy
tzw. wydarzenie kulminacyjne, podczas ktérego dzieci prezentuja rezultaty wlasnej pracy i dzielg si¢
z réwiesnikami lub innymi dorostymi, zdobyta wiedza i umiejetnosciami.

Gry dydaktyczne — pod ta nazwa kryje si¢ bardzo duza i zréznicowana grupa metod nauczania,
uwazana za przyjemna i skuteczng w praktyce. Sg rézne klasyfikacje gier i ich rodzajéw, jak: gry w kar-
ty, stolikowe, symulacyjne, decyzyjne, psychologiczne. Kazda gra jest rowniez pewna odmiang zabawy,
ktéra rozwija sprawnos¢ umystowa i komunikacje interpersonalna, uczy respektowania regut.

Gry planszowe - to grupa metod aktywizujacych, ktére oprocz dobrej zabawy przekazujg tresci
dydaktyczne i wychowawcze, ucza przestrzegania regul, rozwijaja wyobraznig, zmuszaja do wspoldzia-
tania. Integruja rozne dziedziny aktywnosci dziecka. Gry planszowe to przede wszystkim gry z kostka
i pionkami. Mozna w nie gra¢ lub je tworzy¢, wowczas ich warto$¢ dydaktyczna znacznie wzrasta.

Symulacje - jest to metoda, ktdrg potocznie nazywa sie zabawg ,na niby”. Istotg symulaciji jest
nasladowanie rzeczywistosci poprzez odgrywanie rél zgodnie z ich realizacja w prawdziwym $wiecie,

¢wiczenie najbardziej efektywnych zachowan w bezpiecznych warunkach, uczenie si¢ na btedach. Etapy

pracy:
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1. Podanie tematu, wprowadzenie uczniow w klimat danej sytuacji wystepujacej w rzeczywistosci.

2. Podanie zasad okreslajacych tg sytuacje: opis rol, zachowanie ludzi.

3. Odgrywanie scenki.

4. Podsumowanie zebranego doswiadczenia dzieci.

Drama - jest metodg bardzo popularna, ktdéra polega na wczuwaniu si¢ w role i byciu w roli. Po-
lega na improwizacji, ktéra angazuje ruch, gest, mysli i uczucia. Jest odpowiedzig na pytanie w formie
bezposredniego doswiadczenia. Przekracza zakres zwyklej informacji, wzbogaca wyobraznig i porusza
emocje rownie mocno jak umyst. Istotg dramy jest konflikt, wymyslony, wziety z zycia lub z literatury,
sztuki, ktéry umozliwia dzieciom przezycie pewnych probleméw i poszukiwanie wlasnych rozwigzan,
dokonywanie wlasnych wyborow.

Drama postuguje si¢ wieloma technikami, wsréd ktdrych najczesciej korzysta sie z ¢wiczen dramo-
wych, pantomimy, scenki, zdjecia, stop-klatki, wywiadu, tunelu mysli bohatera, rundki.

Przebieg dramy:

1. Wprowadzenie przez nauczyciela: przedstawienie danego zdarzenia czy sytuacji wyjsciowe;.

2. Przygotowanie si¢ uczestnikéw do wejscia w role: wlasne przemyslenia, rozmowy i dyskusje.

3. Odgrywanie rol.

4. Oméwienie: komentarze, czesto dodatkowe pytania i rozmowy.

Linia czasu - jest metoda wizualnego przedstawienia problemu, ukazujacg w wymiarze linear-
nym nastepstwo czasowe. Wykorzystywana jest do pracy z problemami, ktore dadzg si¢ przedstawic¢
w ujeciu chronologicznym. Metode stosuje si¢ do pracy najczesciej w grupach. Przebieg zaje¢. Na-
uczyciel umieszcza na tablicy (lub na dywanie) diugi arkusz papieru. Dzieci zaznaczaja wydarzenia
w ujeciu chronologicznym, np. pory roku. Czesto dodaje sig¢ ilustracje czy zdjecia z podpisami lub
krétkie opisy tych wydarzen. Wykorzystujac t¢ metode musimy by¢ swiadomi tego, ze dzieci cze¢sto
maja trudnosci ze zrozumieniem pojecia czasu (jeden wiek czy dziesie¢ lat to za kazdym razem...
bardzo dawno).

Sesje ,,bierz i daj” - to metoda pracy w czteroosobowych grupach dobranych losowo lub po s3-
siedzku z dwoch tawek. Jej glownym celem jest wzajemne uczenie sie. Obowigzuje tu zasada, ze jako
pierwszy wypowiada sie uczen, ktéry uwaza, ze niewiele wie na dany temat. Kazdy nastepny dodaje
tylko nowe wiadomosci, nie powtarza wczesniej ustyszanych.

Storyline - inna nazwa, to metoda opowiesci wychowawczej, polega na opowiadaniu przez na-
uczyciela pewnej historii, podzielonej na kilka epizodéw z wykorzystaniem pytan kluczowych. Pierw-
szy prezentowany epizod (tzw. ,start”) przedstawia jakis trudny dla dzieci problem zyciowy, z ktéorym
muszg si¢ zmierzy¢. Kolejny epizod - to jego rozwinigcie, a ostatni, konczacy zajecia, stanowi prezen-
tacje sposobu samodzielnego rozwigzania problemu. Pytania kluczowe majg zachg¢ca¢ i motywowac
dzieci do aktywnosci tak, by w konsekwencji uzyska¢ wlasciwg odpowiedz. Wazne jest, by odpowiedzi,
ktérych udzielajg dzieci na kolejne pytania kluczowe, przyjmowaly forme bardzo réznorodnych dzia-
tan, co decyduje o dynamice zajec.

Kosz i walizeczka - stanowi element SWOT (mocne strony, stabe strony, mozliwosci i zagrozenia)
i jest jedng z metod ewaluacyjnych. Przy jej wykorzystaniu nauczyciel moze zastosowac jako atrybuty
prawdziwg walizke i kosz lub co si¢ czesciej zdarza, postuzy¢ sie plakatami obrazujacymi te dwa ele-

menty. Przebieg zajec:
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1. Nauczyciel przywiesza do tablicy plakaty z narysowang walizka i koszem. Rozdaje dzieciom
samoprzylepne kartki w dwoch kolorach.

2. Dzieci maja do rozwigzania problem (np. oceni¢ bohatera ksigzki), w tym celu piszg na jednych
kartkach jego zalety a na innych wady.

3. Na haslo nauczyciela ,,START” - dzieci przyklejajg kartki w odpowiednie miejsca (na wybrany
plakat: to co dobre - do ,,walizki”, to co zte — do ,,kosza”).

4. Wybrany uczen odczytuje glosno to, co dzieci najchetniej wyrzucilyby do kosza i zapomnialyby
o tym - oraz to, co chciatyby zabrac ze sobg w walizce.

Tarcza strzelecka - jest to kolejna metoda z grupy ewaluacyjnych. Przy jej zastosowaniu nauczyciel
wykorzystuje przygotowany plakat, przedstawiajacy tarcze strzelecky. Zaréwno uczen jak i pedagog
moga by¢ strzelcami. Za pomocg tej metody mozemy oceni¢ fakty, wydarzenia i wyrazi¢ opini¢ (np. na
temat lekcji). Przebieg zajec:

1. Nauczyciel przywiesza do tablicy (narysowany na brystolu, szarym papierze) plakat z tarcza
strzelecka, podzielong na cztery czesci, gdzie kazdy element jest podpisany (jesli oceniamy lekgje, to
uwzglednia on jakis jej aspekt).

2. Nauczyciel rozdaje dzieciom karteczki samoprzylepne, ktére petnia funkcje strzatek.

3. Dzieci przyklejaja karteczki w wybrane przez siebie pola.

Zaprezentowane sposoby wyzwalania aktywnosci uczniéw stanowig jedynie probe ukazania moz-
liwosci, jakie moze wykorzysta¢ nauczyciel, organizujac sytuacje edukacyjne podczas lekcji. Metody
aktywizujgce i strategie ich stosowania opisane sa w licznych publikacjach pedagogicznych. W prawie
kazdym przewodniku metodycznym, mozemy zapoznac si¢ z gotowymi scenariuszami zajeé, w kto-
rych proponuje sie stosowanie réznych metod aktywizujacych. Nauczyciele wiele z tych metod poznali
zapewne podczas studiéw lub podczas roznych kurséw doskonalacych ich warsztat pracy. Pytani o te
metody potrafig wymieni¢ jednym tchem wiele ich rodzajow.

Dlaczego zatem nie stosuja ich w codziennej pracy z uczniami? Z przeprowadzonych obserwa-
cji wynika*®, ze obecnie dominuje na lekcjach praca z podrecznikiem. Aktywnos¢ ucznia ograni-
czona jest do rozwigzywania zadan w zeszycie ¢wiczen lub do wypetniania kart pracy. Co prawda,
badani nauczyciele deklaruja wykorzystywanie metod aktywizujacych, ale proszeni o wskazanie
tych, ktoére najczesciej stosujg podczas lekcji, wymieniajg jedynie dyskusje. Niestety, nie potwier-
dzajg tego obserwacje codziennej praktyki edukacyjnej. Okazuje si¢, ze nauczyciele podczas lekcji
prowadzg z uczniami zwykle rozmowy, ktére nie wiele maja wspdlnego z wczesniej deklarowang
metoda dyskusji.

Druga metoda aktywizujaca, ktdrej wykorzystanie w pracy z dzie¢mi deklarujg nauczyciele, sg gry
i zabawy dydaktyczne.* Obserwacja lekeji przyniosta jednak zaskakujacy wynik. Gry i zabawy zajmo-
waly zaledwie 1% czasu zajec. Pojawily si¢ one jedynie trzykrotnie, za kazdym razem w innej szkole

- dwa razy podczas zaj¢¢ poswigconych rozwijaniu umiejetnosci matematycznych oraz raz na zajeciach

jezykowych, w trakcie ktérych dzieci ilustrowaly tekst dzwickami.

% M. Dabrowski, Edukacyjna codziennos¢ klasy trzeciej, W: M. Dagiel. M. Zytko (red.) Badanie umiejetnosci podstawowych uczniéw
trzecich klas szkoly podstawowej. Nauczyciel nauczania zintegrowanego 2008-wiele réznych swiatéw? CKE, Warszawa 2009
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Czego dotyczyly zaproponowane przez nauczyciela gry? Jak zostala wykorzystana aktywnos¢
uczniow? Czego nauczyly sie dzieci?

Pierwsza gra dotyczyta m.in. umiejetnosci szacowania. Uczen losowal szes¢ cyfr, z ktoérych budo-
wal dwie liczby trzycyfrowe tak, aby ich roznica byla jak najblizsza ustalonej wczesniej liczbie.

Druga z matematycznych gier dotyczyla podzielnosci liczb — uczniowie podawali kolejne liczby,
gdy liczba byta podzielna przez 5 albo przez 7, nalezalo zawota¢ bum.

W przypadku obu sytuacji edukacyjnych, nauczyciele poswigcili wiecej czasu na tlumaczenie za-
sad i regul niz na samg gre, ktdrej celem bylo sprawdzenie umiejetnosci uczniéw. Dzieci, ktére opano-
waly sprawnos¢ rachunkowg, mialy okazje zaprezentowac¢ swoje umiejetnosci, pozostali zas uczniowie,
w tak krotkim czasie i szybkim tempie, nie miaty szansy nauczy¢ si¢ lepiej liczy¢. Aktywnos¢ dzieci byta
zatem zewnetrzna. Nie wymagano od nich wyjasnien, odkrywania regul czy formulowania wnioskéw
plynacych z tego typu doswiadczenia. Dzieci po prostu rozwigzywaly stupki, podane w innej formie.
Przebieg lekcji zostal uatrakcyjniony przez nauczyciela, ale nie przyniést zadnych wymiernych korzysci
jego uczniom. Trudno nawet méwic tu o jaki$ rezultatach, skoro wbrew zalozeniom wszystkich metod

aktywizujacych, osobg najbardziej aktywna podczas zajec byt nauczyciel.



Zdarzenia krytyczne a aktywnosc intelektualna uczniow w szkole
Anna Dereri

Temat lekcji - Na morzu

Wstepem do lekgji jest pogadanka nauczycielki o morzu przeplatana pytaniami kierowanymi do
dzieci:

Kto byt nad morzem?

Jak wyglgda morze?

Jak nazywa sig nasze morze?

Jakie pojazdy ptywajg po morzu?

Dzieci starajg si¢ odpowiadac¢ pelnymi zdaniami, a nauczycielka kontroluje odpowiedzi dzieci,
zZwracajac uwage na poprawnosé, powtarza wypowiedzi dzieci.

Podsumowujac mowi:

Wy macie takie doswiadczenia, a teraz postuchamy, co wydarzylo si¢ na morzu. Jakie doswiadczenie
spotkato rybakow. Pani przeczyta opowiadanie, a dzieci bedg sledzic tekst i podkreslg trudne wyrazy.

Po odczytaniu tekstu, nauczycielka zadata kilka pytan sprawdzajacych:

Gdzie dzieje si¢ akcja opowiadania?

Jak wyglgdato morze na poczgtku?

Jak sie zmienito?

Czego obawiali sig rybacy?, itp.

Dzieci wyszukiwaly w tekscie odpowiednie fragmenty, zglaszaly si¢ do odpowiedzi odczytujac
odpowiednie zdania.

Nauczycielka wskazata tez na przymiotniki, za pomocg ktorych zostal opisany sztorm. Po tej czesci
nauczycielka poprosila dzieci o podanie stow, ktére podkreslity. Zapisala je na tablicy, po czym podzie-
lita klase na grupy i przydzielita im wyrazy, ktérych znaczenie miaty objasni¢, pracujac ze stownikami.
Stowniki przydzielita grupom, odpowiednio do wskazanych przez siebie grup wyrazéw.

Chodzac pomiedzy dzie¢mi, pomagala im w poszukiwaniu wyjasnien. Na zakonczenie tej czesci
lekcji poprosita o odczytanie wyszukanych w stownikach definicji i objasnien (m.in. trawler, morska
ton, szkwal, grzywy, szyper). Aby urozmaici¢ lekcje, nauczycielka zaprosita dzieci do zabawy w ry-
bakdéw.

Zobaczcie, w roznych miejscach pani powiesita ryby (wyciete z papieru sylwetki ryb). Teraz wy zaba-
wicie sig w rybakow i zlowicie je w naszej klasie. Ciekawe, ktora grupa ztowi najwiecej ryb. Jak pani powie
start, zaczniecie zbiera¢, towic ryby.

Dzieci z duzg radoscig rozbiegly sie po klasie, zdejmowaly ,,ryby”, myszkowaly po zakamarkach.
Grupa, ktérej udato sie zebra¢ ich najwigcej, zostala doceniona brawami.

A teraz wrécimy na swoje miejsca. Kazde z dzieci wybierze cztery wyrazy z tablicy. Juz wiemy co
znaczq. UloZycie z nimi cztery zdania.

Po wykonaniu tego zadania, dzieci zglaszaly si¢ do zaprezentowania swoich pomystow.

Niektore probowaly faczy¢ zdania w krétka historyjke, ale wiekszos¢ tworzyta krotkie zdania, po-
zwalajace na zastosowanie wybranych wyrazéw. Nauczycielka podsumowujac lekcje powiedziata, m.in.

I w ten sposob przezylismy swojg morskg przygode.
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Na lekcji pojawilo sie wiele elementéw, w opinii nauczyciela, aktywizujacych dzieci: stuchanie
i czytanie ze zrozumieniem, przypominanie sobie wlasnych doswiadczen, praca grupach ze stownika-
mi, zabawa, forma , kreatywnego pisania”.

Czesto lekcje budowane sg z takich odrebnych elementdéw, ktére w przekonaniu nauczycieli dzieci
powinny faczy¢ w jakas wspolng calos¢, a ich pojawianie si¢ aktywizowa¢ myslenie, uatrakcyjniaé czas
lekeji, a takze stanowi¢ atrakcyjne przejscie pomigdzy kolejnymi etapami lekcji.

Tymczasem, dzieci nie poszerzyty wiedzy o morzu. Wszystkie polecenia opieraly si¢ na podstawo-
wych informacjach znanych juz dzieciom. Metody, ktére w zamierzeniu nauczycielki, miaty aktywizo-
wac dzieci, nie uruchamialy zadnej aktywnosci poznawczej. Praca z tekstem, ktéry miat zainspirowa¢
dzieci do tworczego dzialania, sprowadzila si¢ do wyjasnienia trudniejszego stownictwa, podkreslania
w tekscie stow, ale nie wywotala rozmowy o emocjach, ktére mogltyby towarzyszy¢ dzieciom przy czy-
taniu, czy roli, jakg petnig przymiotniki w obrazowaniu przezy¢ bohaterdow.

Zabawa w poszukiwanie ,,ryb” pozwolila dzieciom na chwile ruchu, ale nie wigzata si¢ z sama
lekcja (moze pytanie — jaka strategie poszukiwania ryb wybrata grupa, jakie emocje towarzyszg poszu-
kiwaniu, jakie miejsca w klasie s3 najmniej dostepne, czy tez dopracowanie ich ksztaltu tak, zeby byly
rozpoznawalne, np. dorsz, okon czy sledz).

Stosowanie metod aktywizujacych wymaga refleksji nad tym, co aktywizuja, w jakim celu sg sto-
sowane, jak stuzg rzeczywiscie rozwijaniu myslenia, wspieraniu poszukiwania odpowiedzi na pytania
badawcze, jak organizujg proces uczenia sig.

Jak mogtaby wygladac lekcja?

W szklanym naczyniu slona woda, rozsypany piasek, kamienie, a wokot roztozone plastykowe
tyzeczki.

N: Posmakujmy nasz dzisiejszy problem. Z czym skojarzy¢ mozna ten smak?

Zapisuje pomysty dzieci na tablicy, proszac o wybdr najbardziej prawdopodobnego. Na koniec zo-
staje napis MORZE. Nauczyciel prosi, zeby dzieci okreslity, jak powinna wyglada¢ zawartos¢ miski,
zeby jak najbardziej przypominata morze. Jakie cechy pozwolg na powiedzenie z calg pewnoscia, ze to
jest morze? (aktywizacja wiedzy). Dzieci dzielg si¢ na grupy i opracowuja swoje koncepcje, zapisuja je
a nastepnie prezentuja klasie przedstawiajac swoje argumenty, przykiady, dowody. Wspolnie wybierajg
te, ktore sg charakterystyczne dla morza. Zostaja zapisane przez nauczyciela na duzym arkuszu papieru,
tworzac klasowy stownik morski. Nauczyciel rozdaje dzieciom blekitne kartki i zaprasza do napisania

»morskiej opowiesci” (kreatywne pisanie) na dtugos¢ melodii (wlacza muzyke np. Debussy ,, Tryptyk
morze”, Vangelis ,,1492”, Schumann ,,Marzenie” lub muzyke relaksacyjna).

Kiedy muzyka milknie nauczyciel zaprasza dzieci do szkolnej biblioteki, gdzie czekajg na dzieci
ksigzki, albumy ze zdjeciami, malarstwem. Zacheca dzieci do obejrzenia ilustracji, przejrzenia ksigzek
i powrotu do biblioteki po lekcjach, zeby wypozyczy¢ sobie ksigzki.

Po powrocie do klasy, dzieci, ktére chcg podzieli¢ sie swoim tekstem czytaja swoje opowiesci.

Nauczyciel inicjuje rozmowe o pisaniu ,,morskich opowiesci”, o tym, jakie emocje im towarzyszyty,
z ktérych fragmentéw sg szczegolnie zadowolone, jakie stowa byty dla nich najwazniejsze.

Prosi, zeby w domu, w ciszy i spokoju, przeczytalty opowies¢ zamieszczong w czytance, zaznaczyly
w niej wazne miejsca, fragmenty, ktore szczegélnie je zainteresowaly, czy zachwycily. Napisanie wta-

snego tekstu pozwoli dzieciom na glebszg refleksje ,odautorsky” — same przed chwilg tworzyly swoja
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wlasng opowies¢. Maja podstawe, zeby poréwnywac forme opisu, zastosowane $rodki wyrazu, sposob
opisywania zywiotu. Czytanka przestaje pelnic¢ role ¢wiczenia umiejetnosci czytania ze zrozumieniem,
a staje si¢ na powrot czyja$ opowiescia.

Bycie autorem ulatwia analizowanie innych opowiesci. Dzieci moga poréwnac rdézne stylistyki,
sposéb budowania napiecia, obrazowania dramatycznych wydarzen. Jutro rozpoczng dzien od roz-
mowy na jej temat. Nauczyciel wraca do wczesniej opracowanego plakatu (wspolny opis morza) i prosi,

zeby dzieci dopisaty wazne ich zdaniem wyrazy.



66

4.3.5 Rozwigzywanie problemow przez uczniéw
Matgorzata Siericzewska

Nawet o tym nie

Jednym z najefektywniejszych sposobdw uczenia si¢ jest metoda rozwigzywania problemow (ang.
PBL - Problem Based Learning). W wyniku stosowania tej strategii, uczniowie ucza si¢ samodzielne;j
i twdrczej pracy, jednoczesnie poszerzajac zakres wlasnej wiedzy i umiejetnosci. Czym jest problem? Jak
nalezy go rozumiec?

Problemem mozemy nazwac kazda sytuacje zadaniows, w ktérej wystepuje okreslona trudnos¢,
postawione zostaje pytanie, na ktére szukamy odpowiedzi. Tego zadania uczen nie moze rozwigzac na
podstawie dotychczas posiadanej wiedzy, a zatem potrzebne mu bedg nowe informacje, ktére prawdo-
podobnie wytworzy w procesie myslenia.

Kiedy problem jest dobrze zdefiniowany, precyzyjnie okreslony wowczas zadanie polega na od-
kryciu, w jaki sposéb zastosowaé dozwolone operacje, by uzyskac odpowiedz.

Natomiast problem zle zdefiniowany charakteryzuje si¢ niejasnym i nieprecyzyjnie okreslonym sfor-
mutowaniem. Giéwnym zadaniem rozwigzujgcego problem jest przede wszystkim dokladne zdefiniowa-
nie samego problemu, tak by ujawnit sie punkt wyjscia, optymalne rozwigzanie i sposoby jego osiggniecia.

Czestym bledem jest zastepowanie probleméw pseudoproblemami. Nalezg do nich zadania, ktore
mozna rozwigzac bez trudu, wykorzystujac posiadane wiadomosci, umiejetnosci i nawyki. Nauczyciele
wczesnej edukacji czesto nazywaja problemowymi zadania, ktérych rozwigzanie wymaga jedynie do-
brze opanowanych schematéw dziatan, np:

Na drzewie siedziato 12 wrobli. Po chwili 7 z nich odleciato, a 5 innych przyleciato. Ile wrobli siedzi
teraz na drzewie?

Pseudoproblemami, konstruowanymi zwykle w celu uatrakcyjnienia zajec¢ z dzie¢mi sg tez zadania typu:

Rozwigz dziatania zapisane przy literach. Uporzgdkuj uzyskane wyniki w kolejnosci od najwigksze-
go do najmniejszego i odczytaj hasto.

Mamy tu do czynienia z inng formg tradycyjnych stupkéw. To, Ze uczen nie zna od razu odpowie-
dzi, nie znaczy, ze uruchomi myslenie tworcze.

Zadania problemowe sg skonstruowane tak, by uczen musial oderwac si¢ od schematu, czasami

uporzadkowac dane, ktére pozostajg ze sobg w krzyzujacych sie zwigzkach, kiedy indziej wymagaja
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zmiany przyjetego zalozenia, odkrycia nieznanej prawidfowosci lub zastosowania znanej reguly w zu-
pelnie nowej sytuacji i nietypowej konfiguracji danych, np:

W lesie na polanie krasnoludki wybudowaly 5 domkoéw.

Wpisz liczbe krasnali do kazdego domku, wiedzgc, Ze:

- w Srednich domkach mieszka po 8 krasnali

- w srodkowym domku mieszka o 6 krasnali mniej niz w domku z lewej strony

- w domku najbardziej z prawej strony mieszka krasnal Maurycy

- w najwigkszym domku mieszka o 5 krasnali mniej niz we wszystkich pozostatych

domkach razem.

Rozwigzywanie probleméw wymaga kilku etapow.

1. Definicji i reprezentacji problemu

2. Tworzeniu strategii

3. Organizowaniu informacji

4. Zidentyfikowaniu problemu

5. Alokacji zasobow

6. Monitorowaniu

7. Ocenie®

Etap pierwszy wymaga dostrzezenia, odkrycia problemu. Jest to proces konieczny, aby dobrze zrozu-
miec¢ i nazwac problem w drugim etapie. W gruncie rzeczy, od tego czy precyzyjnie zdefiniujemy problem,
bedzie zalezalo w jaki sposéb bedziemy poszukiwac jego rozwigzania. Zatem w etapie trzecim bedziemy
zastanawiac si¢ nad wyborem odpowiedniej strategii. Moze ona polegac na analizie - rozbiciu zadania na
elementy w celu ich odpowiedniego uporzadkowania, poznania wzajemnych zaleznosci lub na syntezie,
czyli na faczeniu réznych elementéw tak, aby fatwiej mozna bylo odkry¢ jakie$ prawidlowosci.

W tej fazie moze doj$¢ do uruchomienia myslenia reproduktywnego, gdzie przetwarzane sg
znane informacje pod katem warunkéw okreslonych w sytuacji problemowej. Rozwigzywanie zada-
nia wymaga w tym przypadku selektywnej aktualizacji doswiadczenia indywidualnego, a nastgpnie
zastosowania znanych poje¢, praw i regul.

Bardziej ksztalcace jest jednak uruchomienie myslenia produktywnego. Polega ono na wytworzeniu
informacji zupelnie nowych dla jednostki. Rezultaty tego myslenia wzbogacaja i poszerzaja wiedz¢ o nie-
znane dotad tresci. Czesto mamy wtedy do czynienia z mysleniem konwergencyjnym, generujacym jed-

no rozwigzanie problemu, ale wiele drog dojscia do niego lub mysleniem dywergencyjnym, ktdre sprzyja

50
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wytwarzaniu wielu réznych mozliwych rozwigzan i réznych strategii osiggnigcia celu. Uruchomienie od-
powiedniego typu myslenia tworczego uzaleznione jest, m.in. od ustrukturyzowania zadania. Wytwarza-
nie konwergencyjne wiaze si¢ z zadaniami o strukturze zamknigtej, zas problemy otwarte, gdzie mozliwe
jest podanie kilku poprawnych odpowiedzi, uruchamiajg myslenie typu dywergencyjnego.

W koncowych etapach procesu rozwigzywania problemu tworzy sie plan dzialania, ocenia moz-
liwosci jego realizacji, przeprowadza symulacje w celu sprawdzenia skutecznosci wybranych strategii,
weryfikuje postawione hipotezy, ocenia poprawnos¢ kazdego testowanego rozwigzania.

Z uwagi na ogromng role jaka przy rozwigzywaniu probleméw przypisuje si¢ procesowi myslenia,
specyficznego znaczenia nabieraja indywidualne cechy umystu, ktére warunkuja zdolnosci tworcze. Naj-
wazniejsze z tych cech to: krytycyzm myslenia, jego samodzielnos¢, szybko$¢ oraz gietkos¢ i rozleglos¢.
Krytycyzm myslenia polega na starannym doborze wszystkich argumentéw zaréwno potwierdzajacych
stusznos¢ wyboru strategii, jak tez optujacych za jej odrzuceniem. Ogromne znaczenie ma tez samodzielnos¢
rozpatrywana w kontekscie odpornosci na sugestie innych osob. Przeciwienstwem krytycyzmu myslenia jest
jego pochopnos¢. Inng cechg umystu niezbedng do rozwigzywania problemow jest gietkos¢ i elastycznosé
proceséw myslowych. Jest to zdolnos¢ do przezwycigzania sztywnych nastawien, wytwarzania nowych spo-
sobow i metod, dostosowanych do zmiennych warunkéw. Osoba odznaczajaca si¢ gietkoscig umystu, potrafi
rozpatrywac problem z réznych punktéw widzenia, wykrywa rézne wlasciwosci przedmiotu lub zjawiska.
Odwrotnoscig gietkosci myslenia jest umyst mato plastyczny, sztywny. U podstaw sztywnosci myslenia
tkwi sfaba ruchliwo$¢ proceséw nerwowych. Jest to réwnoczesnie nieodzowny warunek szybkosci myslenia.
Czlowiek wyrodzniajacy sie duza ruchliwoscig proceséw pobudzania i hamowania pracuje wydajniej i ekono-
miczniej, charakteryzuje go wzmozona aktywno$¢ umystu i zdolno$¢ koncentracji na zadaniu. Wszystkie te
umiejetnosci moga by¢ rozwijane poprzez czeste doswiadczenia w rozwigzywaniu problemow.

Czynnikami, ktére moga pomoc przy rozwigzywaniu probleméw sa:

* transfer pozytywny (przenoszenie wiedzy lub umiejetnosci z jednych warunkéw do innych,
dzialanie przez analogie, jesli pewne strategie okazaly si¢ skuteczne podczas rozwigzywania pro-
bleméw w minionym doswiadczeniu)

* inkubacja (tymczasowe odlozenie rozwigzywania problemu, w celu nabrania dystansu do wy-
pracowanych strategii rozwigzania i stworzenia mozliwosci ponownego, Swiezego spojrzenia na roz-
wigzywany problem).

Skuteczne bywa takze poznanie i postugiwanie si¢ z réznymi heurystykami, charakterystycznymi
dla rozwigzywania problemdw:

* analiza celow posrednich (strategia rozwigzywania problemoéw, ktéra polega na czgstym porow-

nywaniu stanu aktualnego ze stanem koncowym)

* ruchy naprzoéd (rozwigzywanie problemu polega na analizie kolejnych elementéw od poczatku
do konca)

* ruchy wstecz (rozwigzywanie problemu polega na analizie kolejnych elementéw od konca do
punktu wyjscia)

* tworzenie i sprawdzanie pomyslow (strategia rozwigzywania probleméw, polegajaca na szybkim
wytwarzaniu i sprawdzaniu kolejnych pomystow).

Podczas licznych badan wykryto wiele przeszkéd, utrudniajacych prawidtowe rozwigzywanie pro-

bleméw. Do najczedciej wymienianych naleza bledne nastawienie i fiksacja funkcjonalna.
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Wytworzone w procesie uczenia si¢ uporczywe nastawienia, wielokrotnie powielane schematy, sta-
nowia powazng przeszkode w racjonalnym postepowaniu. Stereotypowe sposoby dzialania nie sg przy-
datne w zmienionej sytuacji i dlatego uniemozliwiajg rozwigzywanie nowych zadan.

Drugg przeszkoda jest fiksacja funkcjonalna zwana takze sztywnoscig funkcji. Polega ona na tym,
ze specyficzna funkcja przedmiotu utrudnia zastosowanie go w nowy, oryginalny sposéb. Wiele ekspe-
rymentow udowodnilo, iz fiksacja funkcjonalna odgrywa negatywna role w rozwigzywaniu problemow.

Warto w kontekscie zaprezentowanych informacji sprobowa¢ odpowiedzie¢ na pytanie, jak prze-
biega rozwigzywanie probleméw przez uczniéw w polskiej szkole?

A. Kalinowska, w odniesieniu do edukacji matematycznej, stwierdza:*' wielu nauczycieli po kilku
doswiadczeniach przyjmuje za pewnik, ze zadania problemowe sq jedynie dla najzdolniejszych uczniow.
W dodatku, ci ostatni réwniez odnoszg si¢ do zadan nietypowych z coraz bardziej ograniczonym entuzja-
zmem, obawiajgc sig porazki. Dos¢ szybko nauczyciele tracg wiare w sens zajmowania sig tymi zadaniami
na zajeciach standardowych, uspokajajgc swoje sumienie propozycjami pozalekcyjnymi.

Zatem zadania problemowe spostrzegane sg jako trudne, ponadprogramowe. To bledne przekona-
nie utrwalane jest dodatkowo przez autoréw podrecznikoéw, ktérzy zadania nietypowe prezentujg jako
zagadki czy ciekawostki.

W zwigzku z tym wielu nauczycieli proponuje uczniom rozwigzywanie jedynie typowych, stan-
dardowych zadan. Z przeprowadzonych obserwaciji lekcji wynika, ze az w 13 szkolach nie pojawit si¢
zaden fragment zaje¢, w ktérym uczniowie mieliby okazje do twdrczego dziatania. Pewne przejawy
dziecigcej tworczosci daly sie zaobserwowac¢ podczas 8 zaje¢, na pozostalych 70 zajeciach dzialania
uczniow byly absolutnie i wylacznie odtworcze. W efekcie, dzieci byly tworcze srednio przez 3% zajec,
tzn. nieco ponad minute w ciggu typowej lekcji. Ponownie, nieco wigcej szans na tworczos¢ mialy one
podczas zaj¢¢ z edukacji jezykowej, zwlaszcza w przypadku szkol, ktore osiggaly wyniki powyzej sred-
niej w badaniach umiejetnosci matematycznych i jezykowych trzecioklasistow, mogty bowiem:

- uktfadac¢ przystowia o przyjazni;

— projektowac maszyny, np. do tworzenia chmur i pisa¢ do nich instrukgcje;

— pisac wiersze;

— projektowac i wykonywac¢ plakaty zapraszajace do zwiedzania Warszawy;

- przewidywac¢ i malowa¢ wyglad Polski z lat 50.;

— przedstawia¢ w postaci dramowych scenek to, co by chciaty wyczarowac dla siebie i innych, gdyby

mialy takg mozliwos¢;

— projektowac oktadke ksigzki (S19).

Kilka z tych sytuacji mialo wyrazny charakter plastyczny. Pominiecie ich w zestawieniu obniza
czas przeznaczony na tworczo$¢ uczniow w zakresie edukacji jezykowej dwukrotnie — do poziomu 1,6%
czasu zajec (ok. 40 sekund w ciggu lekcji).

Podczas zaje¢ rozwijajacych umiejetnosci matematyczne tylko raz dano dzieciom szanse na podje-
cie tworczej aktywnosci — formulowaly one rézne pytania pasujace do podanej tresci zadania. Daje to

srednio niespelna 3 sekundy matematycznej twdrczosci na 45 minut zajgc.>

' A. Kalinowska, Pozwélmy dzieciom dziataé. Mity i fakty o rozwijaniu myslenia matematycznego. CKE Warszawa 2010, s. 43
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M. Dabrowski, Edukacyjna codziennos¢ klasy trzeciej, W: M. Dagiel. M. Zytko (red.) Badanie umiejetnosci podstawowych uczniéw
trzecich klas szkoly podstawowej. Nauczyciel nauczania zintegrowanego 2008-wiele réznych swiatéw?, s. 131
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W polskiej szkole, na lekcjach matematyki dominuje przyswajanie przez uczniéow gotowych metod
postepowania (por. diagram 7). Dzieci rzadko majg tez okazj¢ do stosowania nabytych umiejetnosci
praktycznych w codziennych sytuacjach. Rozwigzywanie probleméw w stosunku do innych badanych
aktywnosci, osiggneto najnizszy wskaznik procentowy w szkolach z wynikami uczniéw powyzej sred-
niej, a zupelnie nie wystapilo w szkolach z wynikami ponizej $redniej w ogélnopolskich badaniach

umiejetnosci trzecioklasistow.

Diagram 7. Procent obserwowanych zaje¢ z edukacji matematycznych w obu grupach szkét, na

ktérych wystapity wybrane typy aktywnosci uczniow.

Pomijanie zadan problemowych jest jeszcze jedna przyczyna trudnosci polskich uczniéw z uczeniem
si¢ matematyki w szkole. Zadania nietypowe stanowig bowiem podstawe rozwijania dziecigcego mysle-
nia matematycznego, tworzenia si¢ matematycznych intuicji, samodzielnosci poznawczej w odkrywaniu
regul i prawidfowosci. Bardzo niepokojace jest coraz bardziej narastajace zjawisko ,,bezmyslnosci mate-
matycznej” wspolczesnych dzieci, ich swoistej bezradnosci wobec rozwigzywania nawet bardzo prostych
zadan. Wydaje sig, ze dbanie o tworczy charakter zaje¢ matematycznych jest warunkiem osiggania od-
powiednich efektéw. Twérczos¢ nie moze by¢ ukoronowaniem uczenia si¢ matematyki, ale - wrecz prze-
ciwnie — sposobem zajmowania si¢ nig. Nawet jesli w przypadku dzieci jest nieporadna i naiwna, tworzy
niezbedng podstawe, w ktorej kotwiczq sie wszystkie pojecia matematyczne i wynikajqgce z nich czynnosci.
Traktowanie tworczosci jako specjalnosci zarezerwowanej dla kogos, kto juz sporo wie na dany temat, gro-
zi odraczaniem sytuacji tworczych na dalsze lata nauki. Dodajmy, na lata, w ktorych wigkszos¢ uczniow

poddawanych tak dtugo schematom myslenia stracita zdolnos¢ bycia twérczymi.”

% D. Klus-Stanska, A. Kalinowska, Rozwijanie myslenia matematycznego mlodszych uczniow. Wyd. Akademickie SZAK”, Warszawa
2004, s. 29



Zdarzenia krytyczne a rozwigzywanie problemow przez uczniéw
Anna Dereri

Lekcja ,Dary jesieni” - klasa Il

Temat bardzo lubiany i realizowany od poczatku edukacji dzieci, czesto infantylizujacy swiat przy-
rody, zachodzace w nim wazne i bogate poznawczo procesy.

Nauczycielka na wstepie oglasza: Dzis péjdziemy na spacer, zeby zebra¢ dary jesieni. Co nam
daje jesien? (elementy personifikacji pory roku). Tak zadane pytanie ukierunkowuje myslenie dzieci
- szukajg przykladow tego, co mozna znalez¢ w parku (liscie, kasztany, zotedzie, rzadziej nasiona),
a w czasie spaceru uwage dzieci - zbierajg to, co lezy na drodze, trawniku. Nie moga zbudowac stra-
tegii zbierania i porzagdkowania ,znalezisk”, czynig przypadkowe i powierzchowne obserwacje. Ich
zadaniem jest udokumentowanie, ze jesien dostarcza czegos, co moze by¢ ozdobg albo materiatem
do wykonywania ludzikéw. Prawdopodobnie tego typu temat ,przerabiajg” czwarty raz (od przed-
szkola), wiec dobrze znajac oczekiwania, scenariusz spaceru, starajg si¢ je spetnic¢ zgodnie z wczesniej
poznanym schematem.

Utrwalajg zachowania typu ,ach, o to chodzi”; podobnie - zwiastuny wiosny, wspomnienie z wa-
kacji. Rozmowa przeprowadzona z dzie¢mi jest kolejnym powtoérzeniem:

Jakie dary dzieci przyniosty?

Co obserwujemy jesienig?

Co robig niektore zwierzeta?

Jak zmienily si¢ drzewa?

Jak przyroda przygotowuje sig do zimy?

Odpowiadanie na te pytania nie tylko nie wnosi nic nowego, ale moze utrwali¢ przekonanie, ze na
wlasne pytania dzieci nie majg wiekszych szans. Dzieci, dzialajac w sferze niezaleznego wykonania, nie
buduja nowej wiedzy i nie poszerzaja swych doswiadczen badawczych. Wystarczy odgadywanie, zeby
dowiedzie¢ si¢ czego$ o swiecie. Odpowiedzi sg takie same, jak te, ktorych udzielityby siedzac w klasie
nad ilustracjg w podreczniku.

Tymczasem rozwijanie myslenia naukowego wiaze si¢ ze stawianiem hipotez, prowadzeniem
badan i obserwacji stuzacych ich weryfikacji, planowaniem, zapisywaniem spostrzezen, dyskusja,
wprowadzaniem zmian w swoich zalozeniach.

Niezbednym elementem jest przygotowanie wyprawy badawczej — ustalenie celu, strategii dzia-
tania, zadan badawczych, zorganizowanie oprzyrzadowania (np. przezroczyste koszulki, woreczki na
zbierane ,.eksponaty”, karteczki do opisywania znalezisk, lupy, pudeleczka, termometr, aparat fotogra-
ficzny, paleta barw z ich nazwami, klucz do oznaczania roslin (w tym - sylwetek drzew).

Postawienie pytania badawczego pozwoli dzieciom na sformutowanie swoich zalozen i podjecie
proby ich weryfikowania przez badania.

Odkryja, ze nie wszystko jest mozliwe do zaobserwowania w krotkim czasie (warto wiec prowa-
dzi¢ systematyczne obserwacje), ze sa ksigzki, w ktérych mozna szuka¢ odpowiedzi na pytania, a eks-
perymentowanie pomoze w odkrywaniu prawdy, stawianie pytan jest droga do odkry¢, np. dlaczego
drzewa przy ruchliwej drodze szybciej tracg liscie, w jakie dni opada najwigcej lisci, jak zmieniajg si¢

liscie lezace na ziemi, dlaczego choinki nie zrzucaja igiet, itp.
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Inne pytania:

Dlaczego jest jesien?

Po czym jest rozpoznawalna?

Czy to, co mozna zaobserwowac jesieniq powtarza sie rokrocznie, czy zjawiska sq nieprzewidywalne?

Dlaczego liscie zmieniajg kolory, opadajg?

Dlaczego liscie zwijajg sig i marszczg?

Co sig stanie, jezeli wyprasujemy lis¢? A jak zakopiemy w piasku, wsadzimy todyzkg do wody, zale-
jemy wodg, potozymy na kaloryferze?

Jak zbudowany jest lis¢? Dlaczego wlasnie tak?

Czy ksztalt liscia ma jakies znaczenie? Dlaczego kasztanowce majg duze liscie palczaste, a brzoza
male i postrzegpione?

Dlaczego kasztany majg kolczaste tupinki?

Jakie zjawiska i w jaki sposéb mozna obserwowac jesienig?

Jak zaczyna sig jesien?

A jak koniczy sig jesien?

Zadaniem dzieci jest obserwowanie zmian w otoczeniu. Systematyczne wyprawy badawcze po-
zwola na ciagla obserwacje przyrody.

Dzieci wybierajg to, co chcg obserwowac, zeby wyrozni¢ zjawiska charakterystyczne dla tej pory
roku a takze wyjasni¢ zachodzace procesy, zmiany. Planujg badania, sposéb prowadzenia opisu, po-
szukiwania informacji w ksigzkach, Internecie. Gromadzg slownictwo, wyjasniaja znaczenie, buduja
stownik (a moze encyklopedig¢ jesienna), rozwigzuja problem przechowania zbioréw przyrodniczych,
zagladaja przez mikroskop, opisuja obserwacje, dyskutujg i negocjuja, wyciagaja wnioski, budujg rézne
teorie, udowadniaja je lub obalaja dzigki nowym odkryciom i wyjasnieniom.

Przygotowuja tez wlasne badania i eksperymenty, ktdre pozwolg im zbudowa¢ ,teorie jesieni’.
Sprawdzajg temperature powietrza, dlugos¢ dnia, wysokos¢ stonca (np. zaznaczajac zawsze o 13:00 na
szybie w klasie, miejsca stoneczne w sali — czy co$ si¢ zmienia?).

Badajg i poréwnuja grubos¢ lisci na wybranym przez siebie drzewie, kolorystyke, prowadzg ka-
lendarz drzewa (kiedy pojawi si¢ pierwszy zotty lis¢, kiedy opadng pierwsze liscie, a kiedy ostatnie),
jaka byta temperatura powietrza w te dni, czy poranne przymrozki majg wptyw na opadanie lisci, czy
stycha¢ $piew ptakow - co si¢ z nimi stalo? Jakie drzewa majg najdiuzej liscie, najkrécej, czy gatazki sg
zupelnie puste, czy sg jakies slady po lisciach? Co si¢ dzieje z tym, co spadlo z drzew? Gdzie si¢ podziaty
kwiaty?

Wybdr okreslonego terenu prowadzonych badan pozwoli na szczegdtowa obserwacje, poréwnywa-
nie, opis procesu zachodzacego w tym miejscu, rejestrowanie zachodzgcych zmian.

Prowadzenie obserwacji do chwili, kiedy dzieci stwierdza, Ze juz nic istotnego nie zmienia sig
w otoczeniu pozwoli na zebranie wszystkich spostrzezen i opracowanie w formie opisu jesieni jako pory
roku charakteryzujacej si¢ pewnymi stale powtarzalnymi zjawiskami. Dorota Klus-Stanska zauwaza,
ze nowe zagadnienia sg przewaznie wprowadzane przez nauczyciela, ktoéry nie pozwala dzieciom na
samodzielne proby poradzenia sobie z trudnoscig, problemem. Najczesciej, dzieci poznaja zasady, a po-
tem ¢wiczg zgodne z nimi dzialania. Dzieci dos¢ szybko uczg si¢ wycofywania z sytuacji problemowych,

stusznie zakladajac, ze i tak nauczyciel wszystko wyjasni, wskaze sposob wykonywania zadania.

O umiejetnosciach matematycznych uczniow



Lekcja matematyki — wprowadzenie mnozenia

Nauczyciel zapisuje na tablicy:

2+24+2+2+42=

4+4+4+4+4+4=

Prosi, zeby dzieci wykonaly dzialanie, proponujac rézne sposoby.

N: Czy zauwazyliscie jakgs prawidlowos¢? Jak mozna najszybciej obliczyé wynik? Kto ma dobry
pomyst niech zapisze na tablicy.

Dzieci zglaszaja sie, podchodzg do tablicy i zapisujg swoje rozwigzania.

Nauczyciel krotko komentuje:

N: Tu Wojtek postawit nawiasy i dodat najpierw po dwie dwéjki a potem do 8 dodat 2. A w tym przy-
ktadzie mamy od razu wynik. Skqd mamy ten wynik? Jak to liczytes?

U: Bo jest piec¢ dwdjek, a piec razy dwa to 10.

N: Swietnie. 1 to jest najszybszy sposob liczenia. Jakie muszqg by¢ liczby, zeby mozna bylo je mnozyc?
Co zauwazytyscie?

Nauczyciel wciaga dzieci w rozmowe, zachecajac do szukania prawidlowosci i budowania na tej
podstawie zasad mnozenia wynikajacych z dodawania liczb o tej samej wartosci.

W ten sposéb czynnos¢ mnozenia jest rachowaniem, ktére nie musi sie wigzac z zadna sytuacja
praktyczng. To, ze dzieci z tatwoscig zastosowaly mnozenie wynika z ich doswiadczen. Na pewno ku-
powaly juz po kilka produktéw w tej samej cenie, obliczaly ile potrzebuja cukierkéw dla kolegdow, jezeli
chcg da¢ im po dwa lub trzy, ile beda potrzebowaly pieniedzy na trzy gatki lodéw po 1,50.

Wprowadzajac mnozenie nalezatoby odnies¢ sie do doswiadczen dzieci, zeby mogly same
wskaza¢, jak rozwigzac¢ problem radzenia sobie w sytuacjach, gdy pojawia si¢ wieksza réznorod-
nos$¢ danych i zwigzanych z nimi dziatan. Nauczyciel zaprasza dzieci do zalozenia sklepu spozyw-
czego. Dzieci planuja, jakie bedg potrzebne artykuty, wykonuja ich rysunki (owoce, cukierki, bulki,
jogurty itp.). Ustalaja ceny, starajac si¢ odnies¢ do realnych, ale tatwych do obliczania kosztow za-
kupoéw, zapisujg na karteczkach i umieszczajg je na produktach. Dzielg si¢ na grupe sprzedawcow
oraz klientéw. Sprzedawcy muszg jak najszybciej obliczy¢, ile kosztuja zakupione towary, a kupu-
jacy sprawdzi¢, czy nie ma pomytki w tych wyliczeniach. Zapisuja na kartkach, co i w jakiej ilosci
kupily lub sprzedaty, wykonuja obliczenia. Zabawa toczy si¢ do momentu, kiedy wszystkie dzieci
zrobig swoje zakupy.

Nauczyciel zawiesza wszystkie kartki z obliczeniami na tablicy. Wspdlnie z dzie¢mi poréwnuja
wyniki, dyskutujg o najskuteczniejszej metodzie prowadzenia obliczen.

Dzieci z grupy kupujacych prezentuja swoje zakupy:

Kupitam trzy jabtka po dwa zlote, dwie czekoladki po trzy zlote i cztery jogurty po trzy zlote. Liczy-
tam najpierw trzy razy dwa, a potem dwa razy trzy i cztery razy trzy. A potem dodatam.

Sprzedawcy pokazuja kartki ze swoimi wyliczeniami.

Powstaje bogaty material, pozwalajacy na oceng réznych strategii liczenia.

Nauczyciel proponuje, zeby dzieci zestawily rézne produkty, obliczyly ich cene.

Co w obliczaniu zajelo dzieciom najwigcej czasu? Co bylo najtrudniejsze?

W jaki sposéb ulatwia¢ sobie liczenie?

Nastepnie dzieci dzielg si¢ na grupy i wymyslaja zagadki:
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— zapisujg dzialanie - zagadke, tak zeby na podstawie zestawu liczb mozna bylo wypisa¢ mozliwe
rzeczy, ktore znalazly si¢ w koszyku Oli, np.3 x5zt + 6 x2z1 + 4x4 71 ?

— ukladajg zestaw zakupow i sprawdzaja, kto najszybciej powie, czy wystarczy 50 zt na zaplate
rachunku;

— wyliczajg ile kosztujg wszystkie produkty zgromadzone w sklepie, wymyslajac rézne strategie
liczenia.

Na zakonczenie wspodlnie zapisujg swoj przepis na mnozenie, zasady mnozenia, porady dotyczace

radzenia sobie z liczeniem.



4.4 Analiza sposobow organizacji sytuacji edukacyjnych
4.4.1 Indywidualizacja nauczania
Matgorzata Zytko

Konstruktywistyczna orientacja w rozumieniu procesu edukacji zaktada, ze aktywnos¢ ucznia
jest poczatkiem procesu uczenia si¢. Aby jednak dziatania podejmowane przez dziecko prowadzity
do efektywnego uczenia si¢ niezbedne jest stwarzanie sytuacji prowokujacych do myslenia, rozwia-
zywania problemdw, podejmowania wyzwan poznawczych przez dziecko, ktére sytuuja sie w stre-
fie jego najblizszego rozwoju, a nie aktualnego rozwoju. Stad wazng umiejetnoscia nauczyciela jest
monitorowanie rozwoju dzieci i wrazliwo$¢ na zmiany, ktoére si¢ dokonuja. Nauczyciel, ktory chce
pozna¢ swoich uczniéw w toku codziennej aktywnosci szkolnej powinien rozmawia¢ z nimi, a nie
wydawac polecenia czy prowadzi¢ monolog edukacyjny, ktérego cel jest znany tylko jemu, a ucznio-
wie bawig si¢ w zgadywanie intencji nauczyciela. To nauczyciel powinien staraé sie rozpoznawac, co
ma na mysli uczen, wnika¢ w jego sposoéb rozumienia zagadnien, aby §wiadomie budowa¢ rusztowa-
nie miedzy przed-wiedza (czy tez wiedzg potoczng ucznia), a wiedzg deklaratywng, stanowiacg trzon
wiedzy szkolnej. Nauczycielom niejednokrotnie towarzyszy przeswiadczenie, ze dzieci wiedzg tylko
to, co przekazujg im oni w szkole. Stad wynika zdziwienie nauczyciela, gdy dziecko rozwiaze zadanie
w sposob, ktéry wykracza poza opracowywane w danym momencie zagadnienie programowe. Oto
kilka przykladéw wypowiedzi nauczycieli zaczerpnietych z obserwacji lekcji w klasie trzeciej szkoly
podstawowe;j.

Bartek! Co ty wymyslasz?

Skgd ty to wzigles, jesli nie bylo tego jeszcze na lekcji? (utamek 2/4)

Nie uczytam was mnozenia przez liczbg 12.

To wy liczycie takim sposobem?

Zeby cokolwiek zrobi¢ trzeba czekaé na moje polecenie.

I trzeba dobrze mape utozy¢. Ja to ocenie, a nie ty.

Otwieramy zeszyty. Nic nie robicie.

Ja wszystko powiem i wyttumacze.

Nauczyciele zdajg si¢ nie wierzy¢ w mozliwosci dzieci, s3 przekonani, ze potrzebujg one bardzo
dokladnego instruowania i prowadzenia ,,za reke” w procesie edukacji. Dziwi ich, ze dzieci majg wiedze
wykraczajaca poza ich oczekiwania, co wigcej ta wiedza jest zréznicowana i ma indywidualny charak-
ter. Warto pamietac o tym, ze uczen to nie jest puste naczynie, do ktérego najpierw trzeba cos wla¢, aby
moc uzyskaé pozadany efekt. Dzieci zdobywaja wiadomosci z réznych zrodel, szkota dawno stracita
monopol na wiedze, ale czasem zdaje si¢ nie dostrzega¢ dynamicznych zmian cywilizacyjnych, ktére
toczg si¢ za jej murami.

Tylko naturalny sposéb komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami, wymiana mysli, dyskusja,
mozliwo$¢ wyrazania wlasnego zdania, opinii na temat wykonanego zadania, a nie warto$ciowanie
efektéw pracy dziecka sprzyja wzajemnemu poznawaniu si¢ i rozumieniu. Nauczyciel, ktory stucha
ucznia, reaguje adekwatnie do jego wypowiedzi, jest zainteresowany tym, co mowi dziecko, ma szanse,
aby go pozna¢. Natomiast nauczyciel, ktory mowi do dzieci, ale z nimi nie rozmawia, wydaje polece-

nia, nie reaguje na odpowiedzi dzieci, ogranicza si¢ do oceniania efektéw a nie procesu dochodzenia
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do wiedzy, w gruncie rzeczy nic nie wie o dzieciach, nie potrafi §wiadomie zaplanowac procesu edukacji,
aby wspiera¢ rozwdj ucznidow o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych.

Aby wspiera¢ rozwdj dzieci trzeba edukacje uzgadnia¢, dostosowywac do potrzeb uczniéw. Aby to
czynic konieczne jest dokonanie diagnozy strefy aktualnego i najblizszego rozwoju dzieci i planowanie
dziatan, ktore beda stanowily wyzwanie dla dziecka, ale réwniez wspieranie go w podjetym wysitku
uczenia si¢ i monitorowanie postepéw w tym zakresie. Kazde dziecko jest nieco inne i odmiennie funk-
cjonuje w szkole, wymaga tez zréznicowanego wsparcia ze strony nauczyciela i rowiesnikéw. Nauczy-
ciele rzadko zadajg sobie trud réznicowania zadan dla poszczegdlnych dzieci, fatwiej im przychodzi
dostosowywanie ich do przeci¢tnego poziomu w klasie. Wéwczas nie robig postepow ci, ktérzy maja
rozwinigte umiejetnosci ponad przecietna, ale réwniez ci uczniowie, ktdrzy s stabsi i sytuuja si¢ poni-
zej tej przecietnej klasowej.

W podstawie programowej podkresla si¢ znaczenie diagnozowania umiejetnosci dzieci rozpo-
czynajacych nauke w szkole, ale réwniez na poszczegdlnych etapach edukacji. Nauczyciel rozpoczy-
najacy prace z nowg klasg powinien najpierw zorientowac si¢ w poziomie umiejetnosci uczniéw, aby
$wiadomie zaplanowa¢ dzialania dla poszczegélnych grup, ktére majg okreslone potrzeby rozwojowe.
Natomiast praktyka edukacyjna pokazuje, ze zwykle wstepna diagnoza nie prowadzi w konsekwencji
do réznicowania pracy z uczniami, ale do jej usredniania, dopasowywania do przecietnego poziomu
w danej klasie. Nie sprzyja to rozwojowi uczniéw, a z pewnoscia kldci si¢ z indywidualizacjg procesu
ksztalcenia. Czynnikiem hamujgcym takie dzialania jest tez wszechobecnos¢ w polskich szkotach pod-
recznikow i towarzyszacych im rozktadow materialu, ktore $cisle determinuja prace z dzie¢mi. Wielu
nauczycielom towarzyszy przekonanie, zZe celem ksztalcenia jest realizacja podrecznika, nie majg wigc
czasu na to, aby indywidualizowa¢ prace z dzie¢mi. Rzadko w podrecznikach mozna odnalez¢é ma-
terialy dydaktyczne, ktore pozwalaja dostosowaé dzialania do réznych potrzeb edukacyjnych dzieci.
Aby indywidualizowa¢ prace z dzie¢mi nauczyciel powinien przygotowac samodzielnie, np. karty pracy
dostosowane do ich potrzeb, dysponowa¢ w klasie zréznicowanym materiatem z zakresu edukaciji je-
zykowej (teksty do czytania o réznym stopniu trudnosci) czy matematycznej (zréznicowane zadania),
aby méc wykorzystywac go w réznych sytuacjach. Dla indywidualizacji ksztalcenia wazne jest rowniez
wykorzystywanie pracy w grupach, matych zespotach dobranych zgodnie z potrzebami dzieci. Praca
frontalna z calg klasg wyklucza takg mozliwos¢, a jest ona bardzo popularna w polskiej szkole. Trudno
zaakceptowac ciaggle zywa tradycje planowania dzialan z calg klasg na rok, skoro edukacja to praca z dy-
namicznie rozwijajacym sie zespolem dzieci. Dla przykiadu w angielskiej szkole podstawowej planowa-
nie pracy z uczniami odbywa sie raz na dwa tygodnie i obserwuje si¢ postepy poszczegoélnych ucznidw,
aby w razie koniecznosci skorygowac podjete dzialania. Taki sposob myslenia o edukacji wskazuje, ze
wazne jest dziecko i wspieranie rozwoju, uwazne obserwowanie jego postepoéw i poréwnywanie z po-
przednimi etapami indywidualnego rozwoju, a nie z innymi uczniami.

Wsrod czynnikéw tworzacych kontekst szkolnych osiggnie¢ uczniow szczegélng role odgrywa
srodowisko rodzinne, w ktérym wychowuje si¢ dziecko. W opisywanych juz w raporcie I badaniach
trzecioklasistow charakteryzowal je wskaznik okreslany jako SES rodzicéw ucznia, czyli status spo-
teczno-ekonomiczny rodziny dziecka.

Zostal on utworzony z czterech zmiennych:

* poziom wyksztalcenia rodzicéw

O umiejetnosciach matematycznych uczniow



* sytuacja zawodowa rodzicow

* subiektywna ocena sytuacji materialnej rodzicow

* dostepnos¢ materiatéw edukacyjnych w domu (ksigzki, komputer, czasopisma dla dzieci).

Analiza zwigzku miedzy wynikami uczniow w testach umiejetnosci jezykowych i matematycznych
a statusem socjoekonomicznym rodziny i czynnikami zwigzanym bezposrednio ze szkotg wskazuje, ze
od 20% do 43% zréznicowania w wynikach miedzy klasami trzecimi jest efektem zmiennych zwigza-
nych ze statusem socjoekonomicznym rodziny dziecka. Tak wiec na rozwdj wielu umiejetnosci, miedzy
innymi czytania, decydujacy wplyw ma potencjat kulturowy domu rodzinnego a nie oddzialywania
szkoty. Systematycznie obserwowane w tych badaniach lepsze wyniki szkoét wielkomiejskich, w poréw-
naniu z innymi warstwami srodowiskowymi, nie sg konsekwencja réznic zwigzanych z jakoscig pracy
szkoty, ale zréznicowanego rozdysponowania miedzy warstwami zmiennej dotyczacej wyksztalcenia
rodzicéw i jakosci zycia w danym $rodowisku. W duzym miescie jest znacznie wigcej wyksztatconych
rodzicéw niz w matym miescie lub na wsi.

Sposrod wymienionych czynnikéw tworzacych wskaznik SES rodzicow, a takze wszystkich uwzgled-
nionych w badaniu, najsilniejszy zwiazek istnieje migdzy osiagnieciami dzieci a wyksztalceniem rodzicow.
Dzieci z rodzin, gdzie przynajmniej jedno z rodzicéw ma wyzsze wyksztalcenie, osiggaly znacznie lepsze
rezultaty w zakresie umiejetnosci czytania (wyzsze o 21,9 pkt procentowych) i umiejetnosci matematycz-
nych (wyzsze o 15 pkt) w poréwnaniu z dzie¢mi, ktorych rodzice majg przecigtny poziom wyksztalcenia
(zadne z rodzicéw nie ma wyksztalcenia wyzszego, a przynajmniej jedno ma wyksztalcenie srednie).

Poza tym uzyskane wyniki wskazuja na to, ze dzieci pochodzace z rodzin o przecietnym wyksztal-
ceniu rodzicéw uzyskuja wyzsze wyniki w zakresie czgsto ¢wiczonych umiejetnosci w szkole, niz dzie-
ci z rodzin o najnizszym wyksztalceniu rodzicow (oboje ponizej $redniego). Natomiast w przypadku
umiejetnosci matematycznych rzadziej ¢wiczonych w szkole, wymagajacych zaangazowania myslenia,
rozwigzywania problemoéw, zaradnosci matematycznej, wyniki dzieci ze srodkowej grupy s3 podobne
do wynikéw dzieci rodzicéw z najnizszym wyksztalceniem.

Kolejnym czynnikiem dotyczacym obszaru statusu socjoekonomicznego, ktéry analizowano byla
sytuacja zawodowa rodzicow. W zakresie wszystkich rodzajow umiejetnosci jezykowych i matematycz-
nych fakt, ze rodzice pracujg ma istotny pozytywny wplyw na osiggniecia szkolne dzieci. Uzyskuja one
znacznie lepsze wyniki niz ich koledzy, ktérych rodzice nie sa nigdzie zatrudnieni.

Ciekawe wnioski nasuwajg si¢ po analizie zwigzku migdzy subiektywng oceng sytuacji materialnej
rodziny a wynikami uczniow. Analiza bezposredniego zwigzku tych dwoch czynnikéw pokazuje, ze im
wyzszy poziom zadowolenia, tym lepsze wyniki ucznidw.

Ale zestawienie tej zmiennej z innymi wchodzacymi w sktad SES (wyksztalcenie, praca zawodowa,
biblioteka w domu) spowodowalo, ze jej zwigzek okazal si¢ znacznie stabszy.

Ostatni wyodrebniony czynnik w statusie socjoekonomicznym rodziny to obecnos¢ w domu ksig-
zek, czasopism dla dzieci, komputera. Stwierdzono istotny statystycznie zwigzek miedzy tym czynni-
kiem a wynikami uczniéw.

Podsumowanie uzyskanych wynikéw badan po raz kolejny wskazuje, ze wséréd czynnikéw $rodo-
wiskowych opisujacych rodzicow najsilniejszy zwiazek z osiagnigciami szkolnymi dzieci ma potencjal
kulturowy domu rodzinnego wyrazony w poziomie wyksztalcenia rodzicow oraz obecnosci ksiazek

i innych materialow wspomagajacych edukacje.
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Podobne wyniki uzyskano miedzy innymi w miedzynarodowych badaniach 15. latkéw PISA (Pro-
gramme for International Student Assessment).

Warto podkresli¢, ze tak duze znaczenie SES rodzicow i zwigzek z wynikami uczniéw skianiajg do
refleksji na temat jakosci pracy szkoty. Czy potrafi ona stworzy¢ szanse na rozwdj tym dzieciom, ktore
nie majg tak korzystnych warunkéw i doswiadczen srodowiskowych?

Z badan trzecioklasistow wynika, ze nauczyciele na poziomie edukacji poczatkowej efektywnie
uczg tylko gramatyki, ortografii i umiejetnosci zwigzanych z mechanicznym liczeniem. Reszta, a wiec
umiejetnosci tworcze, rozwigzywanie probleméw matematycznych, czytanie i interpretowanie tekstow
jest w duzym stopniu zastugg srodowiska rodzinnego.

Taki wynik nie brzmi optymistycznie i warto zastanowi¢ si¢ nad jego znaczeniem. Wydaje sie
bowiem, ze juz na poczatkowym etapie ksztalcenia obserwujemy zjawisko braku jednakowych szans
rozwojowych dla uczniéw o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych. Szkota pracuje w wiekszym
zakresie z dzie¢mi, ktore mogg liczy¢ na wsparcie srodowiska rodzinnego, ktére zdobywajg wiele ko-
rzystnych rozwojowo doswiadczen poza szkola.

W Polsce zjawisko nierdwnosci edukacyjnych pojawia si¢ juz na poziomie przedszkola. Pozy-
tywne znaczenie edukacji przedszkolnej dla rozwoju dzieci, szczegdlnie z zaniedbanych kulturowo
srodowisk jest udokumentowane wieloma badaniami. Tymczasem dostep do edukacji na tym po-
ziomie jest uwarunkowany poziomem wyksztalcenia rodzicow i miejscem zamieszkania. Z badan
przeprowadzonych w 2010 r. w grupie uczniow klas pierwszych szkoly podstawowej wynika, ze wraz
ze wzrostem wyksztalcenia rodzicow zwickszajg sie szanse dzieci na uczeszczanie do przedszkola.
W rodzinach z wyksztalceniem wyzszym magisterskim wigkszo$¢ dzieci uczeszczata do przedszkola
przez trzy lata i tylko co dziesigte dziecko nie mialo takich doswiadczen. Zupelnie inaczej wyglada
sytuacja dzieci rodzicow z wyksztalceniem zasadniczym zawodowym. W tej grupie tylko 45% cho-
dzilo do przedszkola, a dluzszy, bo 3-letni pobyt, ktory jest szczegélnie korzystny rozwojowo byt
udziatem 14% dzieci. Zjawisko nieréwnosci edukacyjnych i zaleznosci osiagniec¢ uczniéw od poziomu
wyksztalcenia rodzicow nasila si¢ na dalszych etapach ksztatcenia. Wyniki egzaminu zewnetrznego
po 6-tej klasie szkotly podstawowej wskazuja na istnienie istotnego zwigzku miedzy srednimi uzy-
skanych wynikéw a poziomem wyksztalcenia rodzicéw: im wyzszy poziom wyksztalcenia, tym wyz-
sza $rednia wynikéw. To wyrazny sygnal, Ze wyniki uczniéw nie s3 wylacznie efektem pracy szkoty
i procesu ksztalcenia, ale s3 takze zwigzane z kapitalem kulturowym domu rodzinnego. Sledzenie
loséw uczniéw w gimnazjum wskazuje, ze utrwala ono podzialy, ktére uwidocznily sie¢ w wynikach
egzaminu po 6-klasie. Potwierdzajg to badania PISA w trzech dziedzinach: matematyki, czytania
i rozumowania w naukach humanistycznych oraz rozumowania w naukach przyrodniczych, pro-
wadzone pod koniec nauki w gimnazjum i jeszcze silniej wyniki egzaminu gimnazjalnego. Wyniki
egzaminu gimnazjalnego decydujg w znaczacy sposéb o dalszej karierze edukacyjnej mlodych ludzi.
Uczniowie z najwyzszg $rednig z egzaminu gimnazjalnego trafiaja do licedw ogoélnoksztalcacych, na-
tomiast ze $Srednimi wynikami do technikéw i licedw profilowanych, a do szkét zasadniczych zawo-
dowych ci najstabsi. Te réznice wynikéw uczniéw trafiajacych do réznych szkoét ponadgimnazjalnych
sg znaczace. Sklad spoteczny uczniéw licedw ogolnoksztalcacych, ich motywacja do uczenia si¢ sg
wiec diametralnie réZne w poréwnaniu z innymi typami szkol. Jak wskazuja badania w rodzinach,

w ktorych przynajmniej jedno z rodzicow ma wyksztalcenie wyzsze magisterskie lub doktorat, 87%
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dzieci trafia do liceéw ogdlnoksztalcgcych. Natomiast dzieci z rodzin o niskim poziomie wyksztalce-
nia rodzicéw dostaja sie rzadko do licedw ogdlnoksztatcacych.

Stwierdzenie istnienia zjawiska nieréwnosci spotecznych powinno sta¢ si¢ punktem wyjscia do
podejmowania dzialan ograniczajacych te tendencje. Szczegdlnie bolesny jest fakt, ze przedszkole,
ktére powinno by¢ pierwszy szczeblem takich oddziatywan jest ciagle miejscem poglebiania réznic
spolecznych a nie wyréwnywania szans edukacyjnych. Stad konieczno$¢ upowszechniania edukacji
przedszkolnej i zapewnienia dostepu do niej wszystkim dzieciom, ale w szczegdlnosci tym z rodzin
o nizszym statusie socjoekonomicznym. Ale upowszechnienie edukacji przedszkolnej nie sprawi, ze
wszystkie problemy zostang rozwigzane, konieczna jest kontynuacja tego procesu na dalszych etapach
edukacji. Indywidualizacja ksztalcenia, dostosowanie oddzialywan szkoly do zréznicowanych po-
trzeb uczniow to wyzwanie, ktore stoi przed naszym systemem edukacji. Wazne jest wigc ocenianie
jakosci pracy szkoty nie tylko poprzez pryzmat wynikéow egzamindéw zewnetrznych, ktére w duzym
stopniu s3 zdeterminowane czynnikami $rodowiskowymi, ale oszacowanie rzeczywistego wkladu
szkoly w podnoszenie umiejetnosci uczniéow. Jednym z takich dzialan jest monitorowanie pracy szkot
poprzez obliczanie wskaznika EWD - edukacyjnej wartosci dodanej. Jest to pomiar uwzgledniajacy
poziom umiejetnosci uczniow ,,na wejsciu” do szkoty i po jej ukonczeniu. W ten sposob uzyskuje sie
pewng informacje o efektywnosci pracy szkoty, o jej wkiadzie w konicowy poziom wiedzy uczniow na
danym etapie ksztalcenia. Mamy juz pierwsze doswiadczenia w tym zakresie i jest to jeden z czynnikdw,
ktéry moze stac si¢ impulsem do ponoszenia wiekszej odpowiedzialnosci przez system edukacji za efek-

ty ksztalcenia w postaci rozwoju umiejetnosci uczniéw o réznych potrzebach edukacyjnych.
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Zdarzenia krytyczne a indywidualizacja nauczania
Anna Dereri

W klasie zazwyczaj znajduja si¢ dzieci, ktore rdznig si¢ mozliwosciami, doswiadczeniami, zapleczem
spolecznym i kulturowym, zdolnosciami, umiejetnosciami czy tez poziomem gotowosci do uczenia sie.

Nauczyciele starajg sie réznicowa¢ zadania (przydzielajac wiecej kart pracy, dodatkowe zadania,
dluzsze teksty do przeczytania), co bardziej wyglada na zorganizowanie czasu uczniom, ktdrzy szybciej
niz pozostali, rozwigzujg zadania.

Cwiczenie umiejetnosci, ktére sg juz w pelni opanowane, stuzy jedynie rozwijaniu cierpliwosci
i wytrwatosci. Trudno tez oceni¢, czy kolejny zestaw zadan jest nagrodg, wyrdznieniem dla ucznia, czy
pozwala przezy¢ rado$¢ poznawania i rozumienia czegos wiece;.

Prace ze zréznicowang grupg utrudniajg przyjete procedury organizacyjne, np. najpierw zadanie
czy tekst jest zapisywany na tablicy, a potem wszyscy uczniowie przepisujg go do zeszytéw. Co moga
zrobi¢ uczniowie, ktérzy w tym czasie napisaliby dluzszy swobodny tekst, wykonali bardziej ztozone
zadanie lub sprytne rozwigzanie, ktére mogliby objasni¢ kolegom?

Naturalng sytuacja pozwalajaca na indywidualizacj¢ nauczania sg dzialania projektowe, praca
w grupach w ktérych uczniowie realizujg zadania zgodne z ich potencjatem, zdolnosciami, uczac sie, ze
ludzie réznig si¢ miedzy sobg i dzigki temu mogg uzupelniac si¢ zdolnosciami. Przy czym efekt dziata-
nia zalezy od wszystkich jego uczestnikow.

Ocena wkladu pracy, wysitku jest nieporéwnywalna.

Lekcja w klasie I.

Niektore dzieci czytaja samodzielnie nawet grubsze ksigzki, niektére majg problem z odczytywa-
niem prostych wyrazoéw, a kilkoro ma problem z rozumieniem tego, co czyta.

A tu zadanie — wprowadzenie kolejnych liter.

Nauczyciel skupia si¢ na pracy z uczniami, ktérzy maja problem z opanowaniem nowego materiatu.
Pozostaltym dzieciom przydziela karty pracy, ktére dtuzej zajma tych, ktérzy nie muszg kresli¢ zawija-
séw, bo juz niezle piszg, nie muszg literowa¢ ani sylabizowac, bo czytaja ptynnie.

Jednak w tej sytuacji nie jest wykorzystany ich potencjal. Wigkszos¢ klasy uczy sie czytac i pisac.
Czego mogliby sie uczy¢ pozostali? Jaki program realizowac?

W zeszycie ¢wiczen podane sg wyrazy zawierajagce wprowadzane litery. Dzieci pisza zdania z tymi
wyrazami lub znajdujg dla nich zastosowanie — w jakich okolicznosciach, sytuacjach, zdarzeniach przy-
da sie umiejetnosc¢ zapisania wyrazu reka? W jakich wyrazach znajdziemy reke (praca ze stownikami),
co opisujg? Dzieci tworza swoj wlasny stownik wzbogacony rysunkami. Na zakonczenie lekcji obie
grupy prezentuja swoje dokonania, to czego si¢ nauczyly. Moga tez przeprowadzi¢ dyskusje o tym, co
by bylo, gdyby nie bylo w jezyku polskim litery e¢? Czy zniknetyby jakies wyrazy? Czy nadal bytaby piesé?
W co mogtaby sie zamienic?

Dzieci prowadzg poszukiwania w stownikach wyrazéw z ¢. Sprawdzaja tez w sfowniku polsko-an-
gielskim, niemieckim czy francuskim obecnos¢ ¢, zeby odkry¢, ze ¢ jest tylko w jezyku polskim.

To przyktad sytuacji, w ktdrej powstaja grupy o roznym poziomie umiejetnosci i wiedzy, realizuja

zblizong problematyke, ale przy uzyciu dostepnych dla nich narzedzi, zadan wymagajacych wyjscia
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ponad poziom niezaleznego wykonania, zrodet informacji. Kazda z grup realizuje przyjete zadania
i cele, a aktywnos¢ dzieci w pelni zwigzana jest z problematyka lekeji.

Waznym momentem jest prezentacja zrealizowanych zadan, odkry¢ wnioskéw.

Inng formg indywidualizacji nauczania jest ustalanie z uczniami, czego beda sie uczy¢, jakie cele
chcieliby w tym tygodniu lub miesigcu zrealizowac.

Nauczyciel zapisuje na tablicy zadania na najblizszy tydzien, omawiajac je na poziomie rozwija-
nych umiejetnosci, wiedzy a takze znaczenia dla dalszego rozwoju dzieci, wiedzy o $wiecie, realizacji
badan, odkrywania kolejnych zadan i wyzwan. Odwotuje si¢ do dotychczas zrealizowanych zadan, do
sposobow dziatania a takze do indywidualnych potrzeb dzieci. Okresla tez poziom trudnosci, koniecz-
nos$¢ wyboru form dziatania. Oto przyklad:

Przez najblizszy tydzien bedziemy rozmawiali o tym, co sktada sig na las. Postaramy sig¢ znalez¢ i za-
pisac wiele wyrazow z rz i z, co pozwoli nam na napisanie nowych opowiesci, zapisywanie nazw lesnych
znalezisk.

Poniewaz czekajg nas nowe wyzwania, razem ustalimy jak bedziemy pracowad, jak podzielimy sig
zadaniami, jakie cele bedzie mogt zrealizowac kazdy z nas. Podzielimy si¢ na grupy zadaniowe.

Czes¢ z was pocwiczy zapisywanie nowych wyrazow, a czegs¢ opisywanie nowych znalezisk. To nam
pomoze w wyprawie do lasu — stworzymy jego historie.

Nauczyciel rozmawia z kolejnymi grupami. Prosi, zeby dzieci powiedzialy, czego chcg si¢ nauczy¢,
w jaki sposob chcialyby to robi¢. Kieruje rozmows tak, zeby dzieci zrozumialy, ze maja problem z czy-
taniem dluzszych wyrazow, a ta umiejetnosc jest szczegoélnie wazna w pracy z kluczem do oznaczania
roélin, wiec najlepiej troche wiecej czasu przeznaczy¢ na czytanie. Poniewaz rosliny maja skompliko-
wane nazwy, np. modrzew, wrzos trzeba bedzie si¢ przygotowac do prowadzenia notatek w lesie. Przyda
sie tez po¢wiczenie pracy z mikroskopem.

Grupa bardziej zaawansowana okresla swoje zadania i cele. Mozna na przyklad przygotowac
zielnik, ale wtedy wszyscy powinni po¢wiczy¢ rysowanie lisci i kwiatéw, szybkie poszukiwanie nazw
w kluczu do oznaczania roélin i czytelne zapisywanie nazw. Warto tez po¢wiczy¢ fotografowanie.

Najbardziej zaawansowana grupa wybiera cele ze spisu opracowanego przez nauczyciela: przeczy-
ta¢ opowiesci o niektorych drzewach i krzewach, napisa¢ informacj¢ o wyprawie do lasu, zaproponowac,
co powinno si¢ zabra¢ na droge. Po¢wiczy¢ nagrywanie na dyktafon i przeprowadzi¢ pierwsze wywiady.

W ten sposdb zostaly wydzielone trzy poziomy pracy z klasg. Kazda grupa realizuje swoje odrebne
zadania, ¢wiczenia, ale wszystkie dzieci pracujg nad jednym tematem. Zrozumialy jest dla nich podziat
zadan, ¢wiczen oraz powody takiego podzialu, czemu beda stuzyly ¢wiczone umiejetnosci. Codziennie
prezentuja swoje dokonania, dzielg si¢ doswiadczeniami, przygotowuja sie do wyprawy do lasu.

Na zakonczenie wspdlnie opracujg wystawe, co pozwoli na kolejne zréznicowanie zadan, rozwdj
réznorodnych umiejetnosci, uczenie si¢ od siebie, na rado$¢ z sukceséw w osigganiu celéw, na zwiek-
szanie trudnosci zadan, wykorzystywanie ¢wiczonych umiejetnosci w dziataniach badawczych, spo-

tecznych czy artystycznych.
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4.4.2 Nauczyciel organizatorem sytuacji edukacyjnych
Matgorzata Zytko

Podejscie konstruktywistyczno-interakcyjne do edukacji zaklada zmiane¢ sposobu myslenia w pro-
cesie uczenia sie i jego organizacji, a takze rozumienia pojecia wiedzy. Jak definiuje to D. Klus-Stanska*
wiedza to nie tyle zbior wiadomosci (znaczen), ile sposob ich funkcjonowania w umysle jednostki. A to
jest w duzym stopniu zwigzane ze szkolnym procesem edukacji. Jezeli uczen funkcjonuje w sytuacjach,
ktoére charakteryzuje dominacja kierowniczej roli nauczyciela, transmisja wiedzy, a wigc musi stuchac,
zapamietywac i odtwarzac przekazane wiadomosci, to w jego umysle powstaja okreslone strategie dzia-
tania swoiste dla tego rodzaju doswiadczen. Natomiast inaczej bedzie funkcjonowala jego wiedza, gdy
zostang stworzone warunki edukacyjne do poszukiwania, odkrywania, dzialania, badania, rozwiazy-
wania problemoéw, doswiadczania popelniania btedow, wyjasniania czy argumentowania. Niestety tra-
dycyjny model szkoly nie stwarza okazji rozwijania u uczniéw tak zréznicowanych strategii dzialania.
Dzieci s3 zmuszane do powtarzania strategii nauczycielskich nie zawsze rozumiejac ich sens i majac
okazje wykorzystania ich w nowych, nietypowych sytuacjach czy tez kontekscie zycia codziennego.
Kiedy uczen przejmuje wiedze od innych to zdobywa umiej¢tno$¢ odtwarzania cudzej, obcej mu wie-
dzy, za$ gdy uczestniczy w sytuacjach, ktére pozwalaja na samodzielne jej wytwarzanie, to uczy si¢ ja
konstruowa¢. Co jest korzystniejsze rozwojowo, to nie trzeba chyba specjalnie wyjasniac.

Einstein sformulowal taka mysl: wyobraznia wazniejsza jest od wiedzy, wiedza bowiem jest ograni-
czona, a wyobraznig mozna objgc caty Swiat.

Aby przetrwaé w warunkach, jakie niesie ze sobg przysztos¢ — nieokreslona, trudna do przewidze-
nia, czasem tajemnicza i nieznana proces uczenia si¢ powinien mie¢ innowacyjny charakter. Kiedy$
wydawalo sig, Ze wystarczy dzigki uczeniu sie przeja¢ dorobek, spuscizne przodkéw, aby poradzic¢ sobie
w zyciu. Pamieciowe opanowanie okreslonych sposobow dzialania, w znanych i prze¢wiczonych sy-
tuacjach gwarantowalo przetrwanie. Stuzylo podtrzymaniu systemu i odtwarzaniu okreslonego stylu
zZycia.

Nasze dzieci bedg jednak zyly inaczej w przysztosci, powinny by¢ gotowe do przewidywania zmian
i nieoczekiwanych zawirowan, radzenia sobie z problemami, ktére trudno obecnie w pelni uzmystowic.
Nie moga wiec by¢ uczone tylko umiejetnosci przystosowywania sie do nowych warunkéw, ale powin-
ny na nie wplywac, przeksztalcac je. Jednym z podstawowych zadan edukaciji jest wigc przygotowanie
dzieci do ciagle zmieniajgcego si¢ $wiata. A do tego konieczne jest rozwijanie myslenia tworczego.

Rozwdj tworczego myslenia to zadanie, ktdre powinno sta¢ si¢ wspolczesnie priorytetem w eduka-
cji. Analiza wielu badan osiggnie¢ szkolnych dzieci na roznych szczeblach edukacji wskazuje, ze jest to
szczeg6lnie zaniedbany obszar w polskiej szkole.

Szerokie rozumienie tworczosci zaklada, ze jest to proces produkowania czegos, co jest oryginalne
i warto$ciowe™. To moze by¢ teoria, taniec, opowiadanie, proces, symfonia. Myslenie tworcze wigze
sie z kilkoma aspektami: wytworem (materialnym lub myslowym), procesem tworzenia, osoba tworcy,

otoczeniem, w ktérym dochodzi do aktow twoérczych®. Tworczosc¢ to rowniez zespot postaw i zdolnosci,
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ktére pozwalajg cztowiekowi formulowaé tworcze sady, opinie, idee, wyobrazenia. Proces tworzenia
w pewnym zakresie polega na intuicji — to czasem przypadkowe, ale niezwykle bogate w konsekwencje
powiazanie réznych elementdéw, to zdolnos$¢ do dochodzenia do poprawnych wnioskéw na podstawie
bardzo skromnych przestanek. Myslenie tworcze odbywa si¢ w sferze swiadomosci, ale tez w obszarze
nieuswiadamianym. Myslenie tworcze charakteryzuje famanie stereotypéw, obiegowych opinii i na-
wykow, tworzenie nowych pomystéw i mozliwosci, wprowadzanie oryginalne rozwigzan i szukanie
niekonwencjonalnych zwigzkow. Myslenie tworcze okresla si¢ tez mianem dywergencyjnego. To znaczy,
ze jest otwarte na rozne rozwigzania, nie daje zawsze jednoznacznej odpowiedzi, dopuszcza rézne moz-
liwosci, strategie dzialania i r6zne sposoby rozwigzania problemow.

Naturalna potrzeba tworczej ekspresji dzieci moze znalez¢ urzeczywistnienie w praktyce eduka-
cyjnej lub szybko zosta¢ sttumiona i ograniczona.

Tak istotne w tym okresie jest uwazne stuchanie dziecka i reagowanie na jego liczne pytania, nie
tylko poprzez przekazywanie gotowych informacji, ale mobilizowanie do myslenia, do formutowa-
nia wlasnych pomystow i poszukiwania wspolnie odpowiedzi. Jezeli dziecko nie bedzie mialo takich
doswiadczen, szybko zniecheci sie tym, ze jego wysitki nie przynosza uznania, oduczy si¢ zgadywac
i wymysla¢ odpowiedzi. Zdobedzie stopniowo wiedze, Ze samodzielnie nie potrafi znalez¢ odpowiedzi,
musi korzysta¢ z podpowiedzi dorostego — rodzicéw i nauczycieli, przestaje wigc zadawac pytania.

Kluczowym zadaniem nauczyciela w podejsciu konstruktywistycznym staje si¢ wiec projek-
towanie w procesie planowania pracy z dzie¢mi sytuacji edukacyjnych czy okazji dydaktycznych,
ktore uruchamialyby dzieciece myslenie tworcze, samodzielnos¢ poznawcza, szukanie wlasnych
strategii rozwigzywania probleméw, podejmowanie wielu prob dzialania nie zawsze zakonczonych
powodzeniem. Czym powinny sie charakteryzowac takie sytuacje edukacyjne?

Przede wszystkim okazje dydaktyczne muszg by¢ tak dobrane, aby stanowily wyzwanie intelek-
tualne dla dzieci. W ten sposéb bowiem mozna uruchomi¢ aktywno$¢ ucznia, ktdra staje sie poczat-
kiem procesu uczenia si¢. Jednym z podstawowych czynnikow stymulujacych aktywnos$¢ poznawcza
dzieci jest stawianie ich w sytuacjach problemowych, ktére zachecajg do podejmowania réznych roz-
wigzan, ktére powoduja tez konflikt poznawczy. Nauczyciel powinien pozostawi¢ dzieciom swobode
dyskutowania o rozwigzaniu problemu, uczestniczy¢ dyskretnie w tym procesie wspierajac myslenie
dzieci, starajac si¢ je zrozumie¢, wstuchujac sie w ich tok rozumowania i reagujac nie jak osoba kon-
trolujagca poprawno$¢ dziatania, ale jak bardziej doswiadczony konsultant w procesie zdobywania
wiedzy. W toku takich interakcji migedzy dzie¢mi oraz miedzy dzie¢mi a nauczycielem uczenie staje
sie spotecznym procesem negocjowaniem znaczen. Warto przy tym pamietaé, ze duza czgs¢ procesu
uczenia si¢ jest nieSwiadoma i odbywa si¢ poza kontrolg nauczyciela i uczniéw. Nie mozna wiec go
w sposdb drobiazgowy zaplanowaé. Ale mozna stworzy¢ okazje, ktore bedg sprzyjaty uruchamianiu
krytycznego myslenia u dzieci oraz wykorzystywaniu zdobytych umiejetnosci w nowych sytuacjach,
w nowym kontekscie. Uczen zwykle lepiej zapamigtuje poznawcze procedury osiggania okreslonego
wyniku niz sam efekt, rezultat. Sprzyjaja temu doswiadczenia, ktére moze zdobywa¢ w réznorod-
nych sytuacjach edukacyjnych. Wigzg si¢ one réwniez z mozliwoscia popetniania btedow, identyfi-
kowaniu ich i analizowaniu.

Okazje edukacyjne szczegdlnie wartosciowe dla rozwoju umiejetnosci matematycznych po-

winny sprzyja¢: krytycznemu mysleniu, rozwigzywaniu probleméw, tworzeniu modeli i schematéw,
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dostrzeganiu prawidlowosci, formulowaniu i testowaniu hipotez rozwigzania, wyjasnianiu, argu-
mentowaniu, obronie wlasnego stanowiska i opinii, uogélnianiu.

Istotng role w efektywnym uczeniu si¢ spelnia tez $srodowisko, przestrzen edukacyjna. W kon-
struktywistycznej perspektywie traktuje sie ja dos¢ szeroko. Dziecko uczy si¢ nie tylko w klasie, ale
réwniez w naturalnym srodowisku (przyrodniczym i sztucznym). Waznym terenem zdobywania do-
swiadczen jest nie tylko to, co dzieje sie¢ w szkole, ale rowniez uczenie si¢ poza szkola, w réznorodnych
warunkach stymulujacych rozwéj. Zmienia si¢ tez rola srodkéw dydaktycznych wykorzystywanych
w edukaciji z ilustratywnej funkcji na rzecz badawczej, eksploracyjnej. Krytyce jest poddawana zasada
pogladowosci w nauczaniu rozumiana jako koniecznos¢ ilustrowania przez nauczyciela istotnych cech
przysztych poje¢. Nadmierna koncentracja na pogladowym podejsciu do edukacji powoduje, ze dzieci
kojarzg pojecia tylko z okreslonymi sytuacjami, jest to tzw. ,,dydaktyka kolorowej kredy”, ktora utrwala
schematy, silnie faczy funkcjonowanie umystu z konkretnymi przyktadami. Piaget nazywa to werba-
lizmem obrazkowym, ktéry wywotuje skojarzenia z okreslong ilustracja, a nie autentyczng aktywnos¢
dziecka. Totez alternatywg dla takiego interpretowania srodowiska edukacyjnego sg materialy, srodki
dydaktyczne, ktore pozwalajg na manipulowanie, eksperymentowanie, przeksztalcanie, konstruowanie,
wymagajace aktywnosci na elementach konkretnych, ale takze obrazowych i symbolicznych. Dzieki
temu dzieci mogg tworzy¢ wlasne reprezentacje poje¢, ktore ulegaja zmianom pod wplywem nowych
informacji. Klasa szkolna powinna sta¢ si¢ matym laboratorium, miejscem do prowadzenia doswiad-
czen, obserwacji, stymulujagcym do réznorodnych dzialan eksploracyjnych, wspoétpracy miedzy ucznia-

mi, komunikacji i dyskusji, dzielenia si¢ pomystami.



Zdarzenia krytyczne a organizacja sytuacji edukacyjnych
Anna Dereri

Lekcja matematyki w klasie Ill

Jest cieply, przedwakacyjny dzien. Uczniowie pod tawka trzymaja pitke i czekajg na przerwe. Na-
uczycielka prowadzi lekcje powtorzeniowg o figurach geometrycznych. Na tablicy zawiesita kwadrat,
trojkat i prostokat. Za kazdym razem, kiedy odwraca si¢ plecami, poteguje si¢ szum rozmoéw miedzy
dzie¢mi, a pitka ,sama” wedruje po klasie. Nauczycielka kolejny raz zwraca uwage i probuje przycia-
gna¢ uwage rozkojarzonych dzieci. Rozdaje im kartki i nozyczki, dzieli na trzy grupy (rzedami w klasie)
i kazdej zdaje wierszowang zagadke — wskazdwke, jakie figury trzeba wycia¢. Potem inicjuje ruchowa
zabawe — najpierw przez klas¢ maszerujg kwadraty, potem trdjkaty... Dzieci wracaja na miejsce, a na-
uczycielka podnosi ktéras figure do gory, a dzieci staraja si¢ jak najszybciej unies¢ swoja.

To czesty przyklad poszukiwania takiej formy aktywnosci, ktéra wniostaby troche ruchu w ra-
mach organizacji lekcji. Nauczycielka za wszelka cene stara si¢ zrealizowa¢ swoje zamierzenia, jednak
nie udaje jej si¢ wlaczy¢ dzieci we wspoélprace. ,Zdobywa” ich chwilowa uwage, inicjujac dzialania, kto-
re wydaja sie atrakcyjne - ruch, elementy konkursu, pozwalajacego na szybkie reagowanie na instruk-
cje nauczyciela. Pomimo wyraznego manifestowania przez dzieci oporu przed pozostawaniem w klasie,
malego zainteresowania tematem lekcji, nie decyduje si¢ na zmiang strategii dzialania, nie reaguje na
zachowania dzieci, ktore pozostaja w niezgodzie z celami nauczyciela.

Konieczne byloby wycofanie si¢ z przyjetej strategii organizacji lekcji po to, Zeby umozliwi¢ dzie-
ciom zaangazowanie, dziatanie i faktyczny udzial w zajeciach.

Celem lekgji bylo ,,powtérzenie i utrwalenie wiedzy o figurach geometrycznych”, czynnosci zwig-
zanych z dziataniem na figurach. Dzieci nie dowiedzg si¢ niczego nowego o figurach, nie sprawdzg tez
praktycznego zastosowania swojej wiedzy. Tworcze oddalenie si¢ od traktowania figur jako materiatu
nauczania realizowanego w klasie, pozwoli nauczycielowi na wybor formy uwzgledniajacej réwniez
cele i oczekiwania dzieci.

Nauczyciel, wykorzystujac fadng pogode i zainteresowanie uczniéw pitka nozng, proponuje potre-
nowanie podan na szkolnym boisku oraz ¢wiczenie taktyki rozgrywania meczu. Ustala z uczniami, ze
prze¢wiczg podania po trojkacie, w kwadracie i prostokacie. Dzieci tworzg trzy druzyny ¢wiczacych,
wybierajg trzech bramkarzy (bronigcych po kolejnych podaniach trzech zespoléw), szesciu sedziow
liniowych oraz trzech gléwnych. Zamiast numeréw zawodnikéw uczniowie zawieszajg wyciete przez
siebie trojkaty, kwadraty, prostokaty z literami A oraz i C, a w przypadku czworokatow A, B, C, D.

Zadaniem sedziow liniowych bedzie kontrola prawidlowosci ustawienia. Kazda z par jest eksper-
tem w zakresie jednej figury przypominajac jak nalezy sie ustawi¢. Kazdy z sedziéw gléwnych na-
szkicuje ustawienie zespolu i wpisze odlegtosci pomiedzy zawodnikami. Pomiar to zadanie sedziow
liniowych.

Potem obliczg, jaka droge pokonata pitka pomiedzy zawodnikami, poszukajg sposobu na jak naj-
szybsze obliczenia.

Mozemy tez mierzy¢ czas (stoper, np. w telefonie) i wybra¢ ,najszybsza figure”.

Wszystkie dzieci szacujg, ktére z podan bedzie najdluzsze, najkrotsze, najcelniejsze, szacujg tez

odlegtosci pomiedzy zawodnikami. Po kazdej rozgrywce weryfikuja swoje wyniki.
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Przed rozpoczeciem podan, sedziowie liniowi mierzg odleglosci pomiedzy graczami i podaja
sedziemu gléwnemu, ktdry przelicza dlugos¢ drogi pitki.

Kazdy zespot oddaje dwa strzaly na bramke po podaniu miedzy trzema lub czterema zawodnikami.

Dzieci proponuja tez inne rozwigzania (rozstawienia). Czy zmieni si¢ sposdb obliczania dtugosci
drogi pitki? Jakie rozstawienie jest najskuteczniejsze? W jakiej odleglosci od siebie gracze powinni si¢
ustawic, zeby zapewnic¢ celno$¢ podan? W jaki sposéb mozna zmieni¢ kolejnos¢ podan miedzy zawod-
nikami? Ile mozliwych strategii ma zespot 3-osobowy, 4-osobowy, 5 osobowy, ...10-osobowy?, (zakla-
dajac, ze wykorzystamy wszystkie proste linie pomiedzy zawodnikami strzelajacymi swoje ,,rozne?”).

Po powrocie do klasy dzieci rysujg wybrane przez siebie ustawienia, dyskutuja, jak to zrobi¢, zeby
dalo si¢ odczyta¢ z rysunku odlegtosci miedzy zawodnikami, aby mozna bylo wykorzysta¢ zapis do
opracowania strategii.

Planuja tez inne mozliwos$ci podan pomiedzy zawodnikami, zeby sprawdzi¢ ile ,,strzaléw roznych”

mozna oddac¢ w zespole 3, 4, 5,... 10-osobowym, podajac pitke nie tylko po obwodzie.



4.4.3 Pracaw grupach
Matgorzata Siericzewska

Nie rozmawiamy...

teraz wspolnie

rozwigzujemy zadanie

W szkole transmisyjnej preferuje si¢ tradycyjne nauczanie oparte na pracy z calg klasg. Dominuje
tu specyficzna aranzacja przestrzeni. Uczniowie siedzg w rzedach fawek, zwrdceni przodem do nauczy-
ciela, ktéry zwykle porusza si¢ pomigdzy fawkami a tablica.

Zaprojektowana w ten sposob typowa klasa szkolna wrecz zmusza nauczyciela do przekazu goto-
wej wiedzy. Komunikacja jest tu zawsze zdominowana przez nauczyciela, jednokanatowa, poniewaz
albo zwraca si¢ on do calej klasy albo tylko do poszczegélnych uczniéw. W tej sytuacji, dzieci nie maja
okazji nawigzywania kontaktéw miedzy sobg i rozmowy na temat tego, czego si¢ ucza. Trudno zreszta
nawigza¢ bezposredni kontakt, siedzac w rzedach, bokiem do jednych oséb, a tylem do innych. Jesli
nawet uczniowie probuja wymieniac jakie$ poglady, to natychmiast sg silnie dyscyplinowani przez na-
uczyciela, bowiem cechg charakterystyczng szkoly transmisyjnej jest dbatos¢ o zachowanie ciszy i spo-
koju podczas zajec lekcyjnych. Wydaje sie to zupelnie sprzeczne z naturg dzieci. Kiedy ucza sie czegos
nowego i ciekawego, zawsze chcg o cos zapytac lub skomentowac cos, co byto zaskakujace.

Jesli jednak nauczyciel przekazuje wiedze w gotowej postaci, to tym bardziej nie zaklada, ze jakie$ za-
gadnienie bedzie wymagalo dyskusji pomiedzy uczniami. W szkole transmisyjnej oczekuje si¢ od ucznia
jedynie przyswojenia wiedzy i utrwalania jej poprzez wykonywanie wielu schematycznych ¢wiczen.

Ten ponury i przygnebiajacy obraz przebiegu procesu edukacji w klasie szkolnej, nie zostal tutaj
przywolany z jaki$§ zamierzchtych, dawno minionych czaséw. Wylania si¢ z badan prowadzonych na
przelomie maja i czerwca 2008 r., ktére dotyczyly rozwijania umiejetnosci jezykowych oraz matema-
tycznych uczniow klas trzecich szkoty podstawowej.”

Analiza wynikéw z Diagramu 1 wskazuje, ze najczgstszym sposobem pracy z dzie¢mi jest praca

z cala klasa lub indywidualna z poszczegélnymi uczniami. Niepokojace jest to, ze w 9-ciu badanych

7 M. Dabrowski, Edukacyjna codziennos¢ klasy trzeciej, W: M. Dagiel. M. Zytko (red.) Badanie umiejetnosci podstawowych uczniéw
trzecich klas szkoty podstawowej. Nauczyciel nauczania zintegrowanego 2008-wiele roznych swiatéw? CKE 2009
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szkotach byly to w ogodle jedyne stosowane formy pracy. Praca w grupach wystepuje podczas lekcji
bardzo rzadko. Podczas zaj¢¢ z edukacji matematycznej stosowano ja dwukrotnie rzadziej niz podczas

zajec z edukacji jezykowe;.

Diagraml. Procentowy udzial réznych form pracy ucznia na obserwowanych zajeciach
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Praca w parach zostala zastosowana tylko w jednej szkole (S14, gérna poléwka) na dwoch lek-
cjach - przez 4 minuty (na 2053) podczas zaje¢ jezykowych oraz przez 11 minut (na 1468) w trakcie
zaje¢ matematycznych. Praktycznie nauczyciele nie wykorzystywali tej formy pracy uczniéw podczas
obserwowanych zajec.

W badaniach ankietowych, ktére stanowily uzupelnienie prowadzonych obserwacji lekcji zadano
nauczycielom pytanie o czestos¢ stosowania tych czterech form w codziennej pracy.

W przypadku tylko dwdch form pracy zgodnos¢ pomigdzy wynikami obserwacji i deklaracjami
nauczycieli w badaniach ankietowych byta wysoka. W przypadku az 16 nauczycieli uczniowie pracuja
indywidualnie codziennie, u 1 nauczyciela — 3-4 razy w tygodniu, a u 2 pozostatych tylko 1-2 razy w ty-
godniu. Prace cala klasg 14 nauczycieli stosuje codziennie, 2 nauczycieli — 3-4 razy w tygodniu, a tylko
1 nauczyciel -1-2 razy.

W przypadku pozostatych dwoch form pracy mozemy dostrzec wysoka rozbieznos¢ pomiedzy wy-
nikami obserwacji i deklaracjami nauczycieli. Jesli chodzi o prace w parach, 9 nauczycieli stwierdzilo,
ze ich uczniowie pracuja w ten sposob 3-4 razy w tygodniu, za$ 10 nauczycieli, ze 1-2 razy na tydzien.
Zgodnie z deklaracjami, 4 nauczycieli organizuje prace uczniow w grupach az 3-4 razy w tygodniu,
a pozostalych 12 nauczycieli - 1-2 razy w tygodniu, za$ tylko 2 wykorzystuje rzadziej te forme¢ pracy
uczniow podczas lekgji.

Wyniki badan A. Kalinowskiej pozwalajg przypuszczaé, ze ta rozbiezno$¢ pomiedzy deklaracjami
a praktyka edukacyjng, moze wynikac z przekonania nauczycieli, ze praca w matych zespolfach stanowi
jedynie rodzaj uatrakcyjnienia zaje¢, modng nowinke, o ktdrej styszeli lub czytali, a nastepnie probo-
wali zastosowac we wlasnej pracy. Jednak po kilku prébach, dochodzili do wniosku, Ze ta forma pracy
nie jest odpowiednia dla najmlodszych dzieci, a zupelnie juz nie moze by¢ stosowana podczas zajec
matematycznych. Nauczyciele twierdzili, ze wspdlna praca nie pozwala w pelni kontrolowa¢, czego na-
uczyl si¢ poszczegdlny uczen. Poza tym, wyrazali swoj sceptycyzm wobec korzystania z pracy w matych
zespolach podczas zaje¢ matematycznych, twierdzac, Ze tresci matematyczne sg bardzo trudne i dlatego
przydzielone zadania rozwigzuje najlepszy uczen w grupie, a inni tylko korzystaja z udostgpnionego
przez niego wyniku.*

Zaprezentowane trudnosci nauczycieli moga wynika¢ z réznych przyczyn. Latwo mozna je poko-
na¢, kiedy dokladnie pozna si¢ zasady organizowania, kierowania i planowania nauki uczniéw w ma-
tych grupach i konsekwentnie bedzie si¢ ich przestrzega¢ w codziennej pracy. To, co z poczatku moze
wydawac si¢ skomplikowane, w rzeczywistosci jest proste i zaskakuje widocznym rozwojem i wzrostem
efektywnosci uczenia si¢ dzieci.

Zatem nauczyciel powinien pamietaé, ze zajecia w grupach wymagaja odmiennej aranzacji prze-
strzeni w klasie. Jest ona bardziej elastyczna niz w nauczaniu tradycyjnym. Moze si¢ zmienia¢ w zalezno-
$ci od rodzaju wykonywanych zadan i wielkosci tworzonych zespotéw. Dzieci powinny mie¢ mozliwos¢
samodzielnego decydowania, jak bedg wykonywac zadanie: czy beda zajmowac miejsca wokol specjalnie
w tym celu zestawionych stolikéw czy moze tatwiej bedzie im wspdlnie pracowac, siedzac na podlodze
w malych kregach. Wazne jest, aby dzieci wzajemnie si¢ widzialy i mogly ze sobg kontaktowac. Podczas

tak zorganizowanych zaje¢, powinna by¢ zapewniona swoboda poruszania si¢ i prowadzenia rozmow.

8 A. Kalinowska, Pozwélmy dzieciom dzialaé. Mity i fakty o rozwijaniu myslenia matematycznego. CKE Warszawa 2010
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Nauczyciel w tej sytuacji, nie moze dalej by¢ oddzielony biurkiem od swoich podopiecznych. Teraz
powinien by¢ bardziej dostepny, nawigzywac z nimi blizsze kontakty. Moze, np. siedzie¢ z uczniami,
co umozliwia bezposrednig rozmowe lub zgodnie ze zglaszanymi potrzebami przez uczniow, krazy¢
pomiedzy grupami i wspiera¢ ich dziatanie, udzielajac rad lub wskazdéwek.

Wrazenie halasu i zamieszania, ktdre panuje w klasie jest tylko pozorne. Wnikliwy obserwator
szybko dostrzeze, ze dzieci s3 bardzo zaangazowane w wykonywanie swojego zadania, a to przeciez
wyzwala zrozumialte emocje i aktywnos$¢. Co ciekawe, sami uczniowie czgsto nawotujg inne grupy do
przestrzegania zasady wzajemnego nie przeszkadzania sobie w pracy.

Organizujac prace w grupach nalezy okresli¢ czas, jaki uczniowie maja na wykonanie zadania,
a takze forme prezentacji efektow pracy zespolu. Specjalisci zalecajg tworzenie, tzw. grup roboczych
(moga to by¢ pary, zespoty 3-4 osobowe, gdzie dzieci pracujg nad zadaniem) i grupy prezentacyjne (sa
to nowe grupy, zlozone z 1 lub 2 przedstawicieli grup roboczych, ktérzy zapoznaja si¢ wzajemnie z wy-
nikami pracy uzyskanymi w obrebie wlasnej grupy. Taka organizacja zaklada, ze konieczno$¢ prze-
kazania informacji innym, wzmacnia ich rozumienie, a takze doskonali umiejetnosci komunikacyjne
uczniow).>

Relacjonowanie wynikéw pracy przez, tzw. liderow grup, moze by¢ tez realizowane z udzialem
calej klasy. Wtedy zachegca si¢ dzieci z innych grup do zadawania pytan, dyskusji, argumentowania
wlasnego zdania.

Warto w tym miejscu podkresli¢, ze wielu ekspertow w dziedzinie pracy w grupach, zaleca doku-
mentowanie przez uczniow swojej pracy. Dobrym rozwigzaniem jest wykonywanie przez dzieci ry-
sunkéw pomocniczych, projektowanie plakatéw, sporzadzanie notatek, tworzenie schematéw i planéw
dzialania. Przygotowanie tego typu materiatéw ulatwia zar6wno wykonanie zadania, jak tez prezenta-
cje rezultatu wspolnych dokonan.

Specjalisci od pracy grupowej podkreslaja takze konieczno$¢ rozmawiania z dzie¢mi nie tylko na
temat efektow pracy, ale takze o przebiegu ich pracy w grupie. Wazne jest, aby uczniowie dzielili si¢
z rowiesnikami wlasnym doswiadczeniem, w jaki sposob podzielili prace, jak pomagali sobie wzajem-
nie, dlaczego si¢ poktocili i czy udalo im sie rozwigzac¢ ten konflikt, co ostatecznie zadecydowalo, ze
praca zakonczyla sie sukcesem lub niepowodzeniem. To takze doskonale tematy do dyskusji, warunku-
jace przyrost kompetencji interpersonalnych i spofecznych uczniow.

Prace w grupach nalezy wykorzystywac¢ podczas lekcji systematycznie. Nie powinna to by¢ forma
pracy zarezerwowana na specjalne okazje, ale staly element zajec. Dzieci czgsto pracujgce w ten sposob,
potrafig samodzielnie tworzy¢ grupy, dokonywac podzialu zadan, wspoétpracowaé nad efektem konco-
wym, relacjonowa¢ wyniki wspdlnej pracy, nie zapominajac o sukcesach czy tez trudnosciach, ktére
jej towarzyszyly. Nic nie dzieje si¢ natychmiast. Nauczyciel musi by¢ przygotowany, ze poczatkowo
czynnosci organizacyjne wewnatrz grup moga trwa¢ nawet dtuzej niz samo wykonanie zadania. Nie
zalujmy tego czasu! Jesli beda pojawiac si¢ rézne trudnosci, a nawet konflikty, nie tra¢my wiary w moz-
liwosci naszych podopiecznych. Zamiast dyrektywnie wyznaczac¢ lideréw, przydziela¢ poszczegdlnym
dzieciom zadania, stale kontrolowac postep pracy w grupach, nauczyciel powinien cierpliwie wspiera¢

uczniow w samodzielnym radzeniu sobie z tymi problemami. Stopniowo czas poswiecony na sprawy

¥ J. Reid, P. Forrestal, J. Cook, Uczenie si¢ w malych grupach w klasie. WSiP, Warszawa 1996
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formalne bedzie sie skracal, poniewaz dzieci zdob¢dg konieczne doswiadczenie w tym zakresie i praca

w grupach stanie si¢ tak naturalna, jak szereg innych rzeczy w szkole, ktére najpierw trzeba pozna¢

i zrozumiec.

Nauczyciel, ktory wie, Ze nabywanie umiej¢tnosci pracy w grupie jest dtugotrwatym procesem,

na poczatku powinien proponowa¢ zadania, ktérych wspolne wykonanie wymaga od uczniéw zapla-

nowania kilku prostych czynnosci i ich realizacji w stosunkowo krotkim czasie. Uczniowie zdobywaja

wtedy wazne doswiadczenia organizacyjne, ktore nie powinny juz powodowac¢ takich trudnosci, gdy

nauczyciel zacznie stopniowo wprowadzaé problemy bardziej ztozone, ktére, np. beda wymagaty nie

tylko wspotpracy w grupie, ale takze miedzy grupami.

Nawet pobiezna obserwacja praktyki edukacyjnej wskazuje, ze wiele nieporozumien czg¢sto wynika

z samego rozumienia istoty pracy grupowej i sposobu tworzenia zespolow.

Najwiecej za$ probleméw nauczyciele maja z organizowaniem wspolpracy pomiedzy cztonkami

grupy. Rozpatrzmy zatem wspdlnie kilka przyktadow.

* Uczniowie co prawda wizualnie tworzg grupy, siedzac razem, tzw. seating groups, ale w istocie

kazdy pracuje indywidualnie nad wykonaniem zadania, ktére r6zni si¢ od zadan innych uczniéw.
Czlonkowie takiej grupy zwykle nie porozumiewaja si¢ ze sobg, nie pomagaja sobie wzajemnie,
nie wykorzystujg efektow pracy i wysitku swoich rowiesnikéw dla osiagnigcia jakiego$ wspol-
nego celu. Dopiero analiza interakcji pomiedzy dzie¢mi, przekonuje nas, ze ulegamy mylagcemu
zludzeniu, kierujgc si¢ w ocenie sytuacji tylko charakterystyczna dla pracy w grupach aranzacja
przestrzeni w klasie. W rzeczywistosci nadal mamy do czynienia z tradycyjnym modelem ucze-

nia sie.

* Innym przykladem konstruowania grup sa working groups. Grupy zazwyczaj tworzone s3

z uczniéw o podobnym poziomie intelektualnym, ktérzy wykonujg takie same zadania. Mogg si¢
porozumiewac i wymienia¢ uwagi, ale nadal kazdy z nich pracuje indywidualnie. Znowu, mimo
aranzacji przestrzeni, ktéra sugeruje prace zespolows, ich wspolpraca jest wlasciwie pozorna,

a uczenie ma charakter nadal bardzo tradycyjny.

Kiedy pomiedzy cztonkami zespotu nie ma wspdtpracy, albo jej poziom jest bardzo niski, trudno

oczekiwa¢ uruchomienia si¢ mechanizméw charakterystycznych dla pracy grupowej. Inaczej dzieje sie

w przypadku, gdy postawione zadanie, z gory zaklada takg organizacje dzialania grupy, ktéra wyzwala

wspoldzialanie jej uczestnikow.

* W tzw. cooperative groups, kazdy uczen pracuje nad indywidualnym zadaniem, ale poszcze-

golne zadania w grupie sg tak powigzane w calos¢, ze ich polaczenie daje wspdlny efekt pracy

grupowej. Podziatu zadan zwykle dokonuje tutaj jednak nauczyciel.

* Natomiast w przypadku, tzw. collaborative groups, wszyscy razem rozwigzuja ten sam problem,

dyskutuja i pracujg razem nad wspélnym zadaniem i sami tez dokonujg podziatu pracy.

60

M. Galton, J. Williamson, Group Work in the Primary Classroom, Routledge Taylor & Francis e-library. London 2005
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Ajajuz wiem,

To teraz to z16zmy!
co to bedzie...

Mam czgs¢, Troche bardziej

do gory i bedzie

ktdrej brakowato!

pasowac...

W ramach uczenia si¢ kooperacyjnego w malych grupach nauczyciel moze wprowadzac¢ rézne pro-
cedury, ktérych zadaniem jest uaktywnienie wszystkich czlonkéw grupy, zachecenie ich do uczestnic-

twa w dyskusji nad rozwigzywanym problemem. Ponizej prezentuje kilka przykladow takich technik.

Sktadanka (Jigsaw)

Za autorow tego pomystu uwaza si¢ grupe E. Aronsona z Uniwersytetu w Texasie, a takze R. Slavina,
ktérzy na podstawie prowadzonych badan, opisali i zweryfikowali efektywnos¢ tej metody. Sktadanka jest
dobrym sposobem pracy nad zdobywaniem informacji z réznych zakreséw tematycznych tego samego
problemu. Klase dzieli si¢ na 4-6 osobowe zespoly. Kazdy czlonek grupy ma za zadanie opanowac inny
fragment materiatu, ktory bedzie potem sktadat sie na calo§¢ materiatu. Praca w grupach ma trzy etapy.

1. Najpierw spotykaja sie eksperci, ktdrzy maja nauczy¢ si¢ tego samego fragmentu materialu.
Wspdlnie dokonujg analizy tresci, dyskutujg nad niezrozumialymi elementami, czasami korzystajg tez
z pomocy nauczyciela. Nastepnie opracowuja strategi¢ skutecznego nauczenia si¢ przydzielonego mate-
riatu, przygotowuja schematy, rysunki ufatwiajace jego zrozumienie i zapamietanie.

2. Nastepnie wracaja do swoich zespotéw. Przekazuja réwiesnikom zdobyte wiadomosci, z wyko-
rzystaniem wykonanych w grupie ekspertéw schematéw i rysunkow. Odpowiadajg na pytania kolegéw
i kolezanek, udzielaja im odpowiednich wyjasnien.

3. Po skoniczonej wymianie i uporzadkowaniu informacji w logiczng catos¢, uczniowie przystepuja
do wspdlnego rozwigzywania probleméw zwigzanych z opracowywanym zagadnieniem, czyli wyko-
rzystujg zdobyta wiedze w innym kontekscie albo staje si¢ ona przydatna do rozwigzywania zadan

o charakterze praktycznym.
Numerowane gtowy (Numered Heads)

W czteroosobowej grupie kazdy otrzymuje numer od 1 do 4. Grupa wspodlnie pracuje nad powierzo-

nym zdaniem. Nastepnie wywolywane sg numery ucznidw, ktorzy proszeni sg o zreferowanie zagadnienia,

O umiejetnosciach matematycznych uczniow



wyjasnienie jakiego$ szczegélowego pojecia lub udzielenie odpowiedzi na postawione pytanie. Czlon-
kowie grupy mogg, a nawet powinni sobie pomaga¢. W ten sposob kazdy z partneréw czuje si¢ odpo-
wiedzialny za siebie i innych. Uczniowie dbajac, aby zesp6t dobrze wypadt w prezentacji na forum klasy,

aktywnie wspierajg przedstawicieli wlasnej grupy, uwaznie stuchaja i uzupelniaja ich wypowiedzi.

Rundy na myslenie (Think-Round-Robin)

Zadaniem czteroosobowych grup jest przedyskutowanie strategii rozwigzania przydzielonego pro-
blemu. Nauczyciel podaje czas, w ktérym moze zabiera¢ glos jedna osoba (np. 2 minuty) Uczniowie
wypowiadajg si¢ w ustalonej kolejnosci, przy czym zawsze nastgpna osoba pilnuje czasu swojego po-
przednika. Wnioski z wypowiedzi kolejnych 0séb zapisywane sg na duzym kartonie. Po kilku rundach,
grupa dokonuje wspolnie uporzadkowania i podsumowania wykonanej pracy. Na zakonczenie naste-

puje prezentacja uzyskanych efektéw pracy na forum klasy.

Trzy stopnie wywiadu (Three-Step Interview)

W grupie czteroosobowej uczniowie dobierajg si¢ w pary. Najpierw partnerzy przeprowadzaja ze
sobg wywiady na temat pomystu rozwigzania przydzielonego zadania. Nastepnym krokiem jest wy-
miana informacji z wywiadow juz w calym zespole. Na koniec, zgodnie z regutami tej techniki, powin-
na odby¢ si¢ dyskusja nad zaproponowanymi rozwigzaniami i wybor najlepszej strategii. Ostateczne
efekty pracy prezentowane sg na forum klasy.

Jesli chcemy dobrze zaplanowa¢ prace grupowa, nalezy wpierw przemysle¢, jaki ma by¢ jej cel,
czego rzeczywiscie uczniowie beda sie uczy¢. Nastepnie trzeba w taki sposéb skonstruowac problem
zaje¢, aby z jednej strony wyzwalal aktywnos¢ intelektualng dzieci, a z drugiej skianial ich do dyskusji
i wspolpracy. Dobrze ilustruje to zagadnienie, przyklad podany przez A. Kalinowska®'.

Nauczyciel polecil w malej grupie rozwigzanie nastgpujacego zadania:

Na urodziny Oli jej mama urzgdzita przyjecie dla 14 osob. Dla kazdego mama kupita po jednym
ciastku za 3 zt kazde, oraz 10 litrowych kartonow soku dla wszystkich, po 5 zt za jeden karton. Ile zapta-
cita za zakupy?

Mimo swojej zlozonosci, jest to zadanie typowe, ktére wymaga jedynie wykonania kilku obliczen.
Nie sklania do namystu, nie prowokuje tez do przedyskutowania jakiej$ strategii rozwigzania, Ucznio-
wie, ktorzy bieglej licza, szybko podadza odpowiedz na postawione pytanie. Zas pozostate dzieci, skoro
rozwigzanie zostalo podane, nie bedg juz miaty motywacji do wysitku intelektualnego.

Gdyby jednak, nauczyciel inaczej sformufowal problem do rozwigzania w matej grupie.

Jedna z uczennic bedzie obchodzita za dwa tygodnie urodziny. Zaprosita calg klase, ale potrzebna
jest jej pomoc w organizacji przyjecia, poniewaz mama przeznaczyla na ten cel okreslong kwotg pieniedzy.
Poprosita wiec kolezanki i kolegéw o propozycje.

Mamy tu do czynienia z problemem otwartym, ktéry moze generowac rozne pomysty dzieci, np:

- poznania cen ciastek i napojow, aby przeliczy¢ rézne warianty i wybra¢ ten najbardziej optymalny
z uwagi na atrakcyjnos¢, ilos¢ i mozliwe fundusze,

— zastanawiania sie, ile potrzeba stotow, zeby wszyscy mogli usigs¢, a takze jak je ustawic¢ i nakry¢.

¢ A. Kalinowska, Pozwdlmy dzieciom dziatac. op. cit. s. 49
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W rozwigzywanie tego problemu majg szans¢ zaangazowac sie wszyscy cztonkowie grupy. Kazdy
bedzie madgt zglosi¢ swoj pomyst, a tym samym poczu¢ si¢ bardziej odpowiedzialny za wykonanie za-
dania. Oczywiscie, nie wszyscy beda mieli jednakowy udzial w rozwigzywaniu postawionego problemu.
Kazdy bedzie pracowal intensywnie wtedy, gdy bedzie korzysta¢ ze swojej wiedzy osobistej, ale bedzie
pracowal poznawczo réwniez wtedy, gdy swoje pomysly beda zglaszali inni. Jesli czego$ nie zrozumie,
w sposob naturalny poprosi o wyjasnienie i w wyniku tak przebiegajacej aktywnosci prawdopodobnie

bedzie rekonstruowal swoja wiedze osobista.

Jakie zatem korzysci edukacyjne stwarza uczniom praca w matych grupach?

Okazuje si¢, ze male grupy stwarzajg szczegélne mozliwosci aktywnego uczenia sie i angazowa-
nia intelektualnego uczniow, ktoérych efektem jest konstruowanie wiedzy osobistej. Podzial klasy na
zespoly, pozwala na uczestnictwo wszystkich dzieci w zajgciach, co z kolei powoduje wzrost ich umie-
jetnosci efektywnego komunikowania si¢ i wspdtpracy w zespole. W publikacjach i badaniach dotycza-
cych tego zagadnienia podkresla sie, Ze:

* Stworzenie warunkow do pojawienia si¢ kontaktow ,,twarza w twarz”, umozliwia uczniom wigk-
szy udzial w prowadzonych w klasie rozmowach. Latwiej jest stucha¢ uwaznie, bedac cztonkiem
czteroosobowej grupy niz wtedy, gdy jest sie cztonkiem trzydziestoosobowej klasy. Ponad to,
uczniowie, majac wiele przypadkowych i planowych okazji do postugiwania sie jezykiem jako
instrumentem uczenia si¢, w naturalny sposéb opanowuja reguly i doskonala sprawnos¢ ko-

munikacyjna;

Redukcja nadzoru nauczyciela pozwala na wiekszg swobode w wypowiadaniu si¢ i mozliwos¢
czestszego reagowania na to, co mowia inni. Uwolnienie za$ jezyka potocznego, wlasnej wiedzy
osobistej powoduje, Ze uczniowie czesciej negocjuja znaczenia, stawiajg pytania lub probuja
formulowac wlasne hipotezy rozwiazania zadania. Sytuacja ta z kolei wyzwala potrzebe dysku-
sji, co pomaga lepiej zrozumie¢ problem, a z drugiej strony sprawia, ze z wigkszg pewnoscig siebie
prezentowane jest wlasne zdanie;

* Uczniowie majg wiecej pomyslow, gdy ze sobg wspolpracuja w malych grupach, niz gdyby pra-
cowali indywidualnie lub catg klasa;

* Uczniowie lepiej wykorzystuja czas przeznaczony na nauke w klasie i czujg si¢ bardziej odpo-
wiedzialni za wlasny proces uczenia sie. Czesciej przejawiajg inicjatywe w dziataniu, sa bardziej
aktywni podczas rozwigzywania problemdw niz kiedy byli sterowani z zewnatrz przez nauczy-
ciela;

* Z kolei uczniowie mato aktywni w klasach pracujacych w sposéb formalny, zaczynaja w czasie
lekeji zabiera¢ glos, ucza si¢ glosno mysle¢, prawdopodobnie wzorujac si¢ na rowiesnikach, kto-
rzy stosuja ta strategie, aby poradzi¢ sobie z nowymi informacjami lub zrozumie¢ nowe doswiad-
czenia;

* Dzieci uczac si¢ uczyc jeden od drugiego i uczyc jeden drugiego, przekonuja sig, ze ich doswiadcze-

nia i my$li maja warto$¢, co rozwija ich wiare we wlasne mozliwosci;

6 D. Klus-Stanska, Po co nam wiedza potoczna w szkole?, W: K. Kruszewski (red), Pedagogika w pokoju nauczycielskim. WSiP, Warszawa 2000
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* Interakcje miedzy uczniem a nauczycielem sa czestsze i bardziej bezposrednie, poniewaz pod-
czas pracy grupowej inna jest rola nauczyciela. Z osoby, ktora tylko przekazuje wiedze, staje sie
osobg odpowiedzialng za dokladne okreslenie sposobu uczenia si¢ i pomaganie uczniom w nauce;

* Gdy klasa pracuje w matych grupach, nauczyciel ma wiecej czasu i mozliwosci, aby pracowac
z pojedynczymi uczniami, co nie jest mozliwe, gdy pracuje z calg klasg rownym frontem.

Wartos¢ uczenia si¢ w matych grupach jest obecnie bardzo doceniana i szeroko propagowana. Teza,

ze interakcje miedzy uczniami, pracujagcymi w zespole nad tym samym, odpowiednio skonstruowanym
problemem, wplywa pozytywnie na rozwoj kognitywny, wywodzi si¢ z wczesniej prezentowanych teo-
rii konstruktywizmu poznawczego i spoteczno-kulturowego. Wszystkie podkreslaja ogromna role
réwiesnikow w procesie konstruowania wiedzy dziecka i projektowania jego sfery najblizszego rozwoju.
Zaprezentowane rozwazania na pewno beda pomocne w analizie i ocenie opisanego ponizej zda-
rzenia z praktyki edukacyjnej. Analiza postgpowania nauczyciela, pozwoli fatwo odnalez¢ przyczyny
uzyskania przez niego mizernych efektéw edukacyjnych.

Kluczem do przeorganizowania tej sytuacji jest przede wszystkim rezygnacja ze sklonnosci do

sterowania i kontrolowania uczniéw. Pomocna bedzie tez profesjonalna wiedza na temat istoty, celu
i zasad organizowania uczenia si¢ w malych grupach. I wiara w to, ze dzieci moga by¢ konstruktorami

wlasnej wiedzy.
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Zdarzenia krytyczne a pracaw grupach
Anna Dereri

Dzialania w grupach projektowych, rozwigzywanie probleméw w grupach, zespolach nastrecza
wiele probleméw organizacyjnych. Poza wieloma zaletami, takimi jak — mozliwos¢ dyskusji, negocjo-
wanie rozwigzan, uczenie si¢ w zespole, wspieranie w rozwigzywaniu zlozonych zadan i problemow,
dzielenie si¢ r6znymi doswiadczeniami, wiedzg, umiejetnosciami, dziatanie w sferze najblizszego roz-
woju, pewna swoboda w twérczym podchodzeniu do zadania, ma tez czesto wskazywane przez na-
uczycieli ,wady”. Halas, nieréwne tempo pracy, wylaczanie sie, tzw. ,,stabszych uczniéw” i bazowanie
na statych liderach, ktérzy sa gotowi pracowac za zespoét, brak dyscypliny, niedotrzymywanie termi-
nowosci, niewykorzystywanie w pelni czasu pracy, itp.

Zapewne wiele obaw i trudnosci wynika z przekonania, zZe praca w grupach powinna przebiegac
w podobnym rytmie, jak np. w czasie pracy z ,,kartami” pracy, czy podczas rozwigzywania zadan - gdy
uczniowie jednocze$nie i indywidualnie wykonuja mniej wigcej to samo, a wyniki ich pracy sa porow-

nywalne, gdyz istnieje tylko ,,jedyna odpowiedz, rozwigzanie”.

Poréwnajmy dwie sytuacje.

Klasa ll

Uczniowie pracujg w grupach nad problemem: ,,Jak mozna zmierzy¢ wysoko$¢ drzewa?”

Grupy zostaly podzielone losowo. Lideréw wybrata nauczycielka i wyznaczyta zadania. Podkreslifa
kilkakrotnie, ze dzigki pracy w grupie szybciej i fatwiej nauczg sie tematu.

Niektoérzy uczniowie po kilku minutach tracg zainteresowanie pracg w zespole, nie wiedzg co robic.

Nauczycielka czgsto zwraca im uwage: zajmijcie sig czyms, no, pomoz kolegom, przeciez to wasze
wspolne zadanie, nie przeszkadzaj innym, za glosno!

Wreszcie zniecierpliwiona rozdaje dzieciom, ktore wylaczyly sie z grupowego dziatania, karty pracy,
uzupelnianki, Zeby czyms sie¢ zajety.

N: UsigdZcie z boku i nie przeszkadzajcie innym dzieciom. Jak skoniczycie, dam wam nowe karty
pracy. Nauczycielka tworzy ,nowa grupe” z tych dzieci.

Zadanie wykonujg uczniowie, ktérzy od poczatku sie zaangazowali, s3 zainteresowani wykonaniem,
maja pomyst na dzialanie. Od czasu do czasu skarzg sie, ze koledzy im przeszkadzaja, a do tego nic nie robig.

Nauczycielka chodzi pomiedzy grupami i kontroluje wykonanie zadania, sugerujac sposob roz-
wigzania, podrzuca im sugestie, ktére jej zdaniem moga wzbogacic efekt ostateczny.

Glosno komentuje zachowania grup, etap pracy:

N: Grupa Ewy juz koniczy swoje zadanie, a wy tylko dyskutujecie. Pospieszcie sig, bo zaraz bedzie
dzwonek. Nauczycielka jest przekonana, ze przyczyna trudnosci pracy grupowej jest zbyt liczna klasa
- 26 dzieci. Trudno zapanowa¢ nad porzadkiem, a dzieci me¢czy praca w hatasie. Niektore wykorzystu-
ja czas pracy grupowej do zatatwiania swoich spraw, niechetnie wlaczajac sie w dziatania, czekaja na
podanie konkretnego zadania do wykonania, gubig si¢ nie wiedzac, po co siedzg przy jednym stole.
Czasem zdarzajg si¢ konflikty, gdyz sg dzieci, ktdre nie lubig ze sobg wspoétpracowac.

Poniewaz przewaznie siedzg do siebie plecami, nie wolno im rozmawia¢, znalezienie si¢ w innym

ukladzie (np. wokdt stotu) wywotuje duzo nowych emocji.
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Pomocne byloby przeorganizowanie catej sytuacji.

Wiele trudnosci wynika z przekonania, zZe praca w grupie powinna przebiega¢ identycznie, jak
typowa lekcja: wszystkie dzieci tak samo zaangazuja si¢ w prace, pod kontrolg nauczyciela efektywnie
wykorzystajg czas, bedg pracowac w ciszy i skupieniu, nie rozmawiajgc ze sobg zbyt gtosno, rozumiejac
tak samo sens wykonywanego zadania, stosujagc podobng strategie rozwigzania zadania zgodng z zale-
ceniami nauczyciela.

Pozostawienie dzieciom swobody w poszukiwaniu wlasnych rozwigzan, koncepcji dziatania wy-
maga dyskretnej ingerencji tylko wtedy, gdy nie radzg sobie one w grupie.

Dziatanie w grupie stuzy, m.in. negocjowaniu rozwiazan, wspieraniu si¢ w poszukiwaniach, bada-
niach, radzeniu sobie z trudnosciami - tak wazne w dziataniach w obszarze strefy najblizszego rozwoju,
modyfikowaniu wiedzy. Na wstepie warto okresli¢:

Jaki jest cel realizacji tematu, zagadnienia w grupach? Jakie trudnosci dzieci bedg mogty pokonac?

Jakie umiejetnos$ci rozwing przez dzialanie w grupie? Czego si¢ naucza? Jaki zakres swobody po-
zwoli im na skuteczne uczenie si¢ przez poszukiwanie rozwigzan, tworcze bladzenie? W jaki sposob
wprowadzi¢ problem, zeby dla dzieci stanowil wyzwanie poznawcze? Czy dla wszystkich dzieci jest
zrozumiale, czym i dlaczego beda sie zajmowac? Dlaczego znalazty sie w takim zespole? Jak wykorzy-
staja swdj potencjal?

Jak podzielg si¢ zadaniem? Czy majg do$¢ przestrzeni, zeby mdc wspoélnie dziatac?

Jakie wskazéwki pomoga im w pokonywaniu trudnosci?

Jakie majg doswiadczenia w pracy w grupie?

Jakie zasady juz sobie przyswoily, do jakich moga si¢ wspdlnie odwolywac?

Jak podtrzymywac zaangazowanie dzieci (ciekawos¢, mozliwos¢ sprawdzania réznych teorii, eks-
perymentowania, szukania rozwigzan, atrakcyjne zadanie z nieoczywistym rozwigzaniem, poczucie

wspolnego budowania, dzialania roztozonego na zespoly eksperckie)?

Inna klasa I

Dzieci pracujg nad problemem: ,,Jakie moga by¢ sposoby, zeby zmierzy¢ wysokie rzeczy?”

Nauczycielka zaproponowala, zeby wspdlnie zbada¢, czy mozliwe jest mierzenie wysokich rzeczy,
(np. domy, drzewa, mosty nad rzekami, wieze, itp.).

Po dos¢ dlugiej dyskusji dzieci ustalily, ze juz troche¢ na ten temat wiedzg i wspodlnie stworzyty
plakat opisujacy te wiedze oraz sformulowaly wazne dla nich pytania.

Nastepnie zastanowily sie, co mogg zrobi¢, zeby znalez¢ odpowiedzi na te pytania i znowu z po-
mocg nauczyciela zapisaly propozycje. Zasugerowaly tez, jakie powinny powstac grupy i w jaki sposéb
maja pracowac dzieci, ktdre za nie odpowiadajg. Teraz nauczycielka moze si¢ do nich odwotywac.

N: Co sig stalo, ze nie mozecie podjg¢ Zadnej decyzji? Jakiej pomocy potrzebujesz? Co juz udato ci sig
zrobi¢? Czego sie dowiedziales? Czy juz teraz chcesz to przekazac innym? Ciekawe, co ciebie tak zajeto, Ze
zostawites swoje zadanie? Jak polgczysz to z pracg twojej grupy?

Dzieci maja mozliwos$¢ eksperymentowania, sprawdzania i poréwnywania swoich rozwigzan,
wyjasniania pozostalym kolegom, dyskutowania nad najlepszymi.

Kolejny etap to sprawdzenie mozliwosci zastosowania zaproponowanych rozwigzan. Grupy wy-

bieraja rzeczy, ktére pomoga im w dokonaniu pomiardw (sznurki, linijki, tasme mierniczg, kartki, itp.)
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i wychodzg przed szkole. Probuja zrealizowaé swoje pomysly miernicze, stosuja nowe strategie (od-
krywajac, np. zZe wystarczy podzieli¢ budynek szkoty na réwne czesci i zmierzy¢ tylko t¢ najnizsza lub
poréwnac wysokos¢ patyka z dtugoscia rzucanego cienia, oraz wysokos$¢ drzewa z jego cieniem, zrobi¢
zdjecie drzewa z przywieszonym do niego sznurkiem o dtugosci 1 metra). Dzieci zapisuja swoje strate-

gie w dowolny sposéb. Jezeli jest to mozliwe, wykonujg obliczenia.



4.5 Rekomendacje dla procesu ksztatcenia
Matgorzata Zytko

Matematyka jako szkolny przedmiot nauczania blednie bywa traktowana jako zbiér faktéw, sche-
matoéw, algorytmow, ktore wymagaja w duzym stopniu pamigciowego opanowania. W rzeczywistosci
matematyka to rodzaj ludzkiej aktywnosci, ktdrej cecha charakterystyczng jest intensywne zaangazo-
wanie proceséow myslowych w rozwigzywanie problemoéw, czyli jak juz wspomniano wczesniej mate-
matyka to nie liczenie, ale myslenie. Wéréd gléwnych celow edukacji matematycznej warto wymienic:
matematyzowanie, odkrywanie, rozumowanie, komunikowanie.

Dzigki uczeniu si¢ matematyki dzieci moga rozwijac:

* krytyczne i refleksyjne myslenie

* dostrzeganie prawidtowosci i zwigzkow

* umiejetnos¢ rozwigzywania probleméw

* tworzenie modeli i syntetycznych schematow

* formulowanie hipotez i ich sprawdzanie w praktyce

* wykorzystywanie réznych strategii rozwigzania

* wyjasnianie sposobu rozwigzania

* ocenianie poprawnosci rozwigzania

* argumentowanie i uogdlnianie

* wykorzystywanie zdobytych umiejetnosci i wiadomosci w nowych sytuacjach.

W procesie ksztalcenia warto wiec zwraca¢ uwage na:

* stwarzanie dzieciom sytuacji edukacyjnych pozwalajacych im na aktywno$¢ poznawczg i samo-

dzielne konstruowanie wiedzy

* diagnozowanie umiejetnosci dzieci i dostosowywanie zadan do ich mozliwosci, indywidualizo-

wanie pracy z uczniami o roznych potrzebach edukacyjnych

* spoteczny charakter matematyki i stwarzanie okazji do uczenia si¢ w wyniku procesu komuni-

kowania si¢

* aktywizowanie myslenia dzieci podczas rozwigzywania zadan, ktére powinny stanowi¢ dla

uczniow intelektualne wyzwanie, odwolywac sie do ich strefy najblizszego rozwoju

* organizowanie sytuacji edukacyjnych prowokujacych konflikt poznawczy, zaskakujacych, od-

biegajacych od stereotypowego myslenia, wymagajacych od ucznia zmiany dotychczasowego
myslenia

* zachecanie dzieci do poszukiwania wlasnych strategii rozwigzywania problemu, traktowanie

sposobu rozwigzania zaproponowanego przez nauczyciela lub obecnego w podreczniku jako jed-
nego z mozliwych, ale nie jedynego poprawnego

* dyskutowanie i weryfikowanie przez uczniéw réznych strategii rozwigzania, przekonywanie si¢

wzajemnie do trafnosci wlasnych rozwigzan

* aktywne dzialanie podczas rozwigzywania probleméw matematycznych, nie tylko na kon-

kretnych elementach, ale réwniez bardziej umownych: rysunki, piktogramy, wizualizacje,
modele sytuacji, schematy pokazujace zwiazki i zaleznosci, klocki, ré6znorodne srodki dy-

daktyczne
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* stwarzanie okazji do manipulowania srodkami dydaktycznymi i konkretami dopoty az dziecko
zrozumie sens okreslonego dzialania matematycznego, strategie rozwigzywania problemu, skon-
struuje wlasng interpretacje

* manipulowanie symbolami matematycznymi w sytuacji rozumienia danego pojecia matematycz-
nego, wykorzystywanie wlasnych notacji i sposobow zapisywania stworzonych przez dzieci

* prace w grupach nad rozwigzywaniem problemu, negocjowanie rozwigzan, szukanie argumen-
tow i dowodow mogacych przekonac kolege do wybranego rozwigzania

* umiejetno$¢ tworzenia przez dzieci wlasnych regul i zasad gier dydaktycznych

* poszukiwanie indywidualnych rozwigzan probleméw matematycznych, respektowanie rézno-
rodnosci podejs¢ do danego zadania

* umiejetnos¢ dostrzegania btedow, wyjasniania mechanizmu ich powstawania oraz szukania stra-
tegii poprawnego rozwigzania

* wnioskowanie, dostrzeganie zwigzkow i prawidtowosci oraz uogélniania zdobytych wiadomosci
w umiejetnosci na nowe sytuacje

* ciekawe i oryginalne rozwigzania uczniéw, zachecanie do samodzielnego tworzenia problemoéw
matematycznych, zagadek do rozwigzania

* wykorzystanie konkretnych sytuacji z zycia codziennego jako zrédet probleméw i zadan urucha-
miajacych myslenie matematyczne

* stwarzanie sytuacji edukacyjnych o réznorodnym charakterze, pobudzajacych proces tworzenia
synaps w mozgu, a wiec réznorodnych potaczen migdzy komoérkami mézgowymi, co stymuluje
jego rozwdj, szczegdlnie w poczatkowym etapie szkolnej edukacji dzieci

* eksponowanie w zadaniach uczniowskich nietypowych, nieschematycznych probleméw do
rozwigzania, bo wilasnie takie doswiadczenia pobudzajg rozwdj potaczen mézgowych i lepsze,

bardziej elastyczne funkcjonowanie poznawcze.



Rozdziat 5.
Oczekiwania:
Edukacja matematyczna






5. Oczekiwania: Edukacja matematyczna
Mirostaw Dqgbrowski, Anna Pregler

Dzieci uczg si¢ od poczatku swojego zycia obserwujac otoczenie, dziatajagc w nim, stawiajac pytania,
rozmawiajac z dorostymi i réwiesnikami. Podejmuja wiele réznorodnych prob, robigc btedy, korygujac
je i w koncu odnoszg sukces. Dziecko przychodzi do szkoty bogate w rézne doswiadczenia. Nikt nie dzi-
wi sie, ze pierwszoklasisci budujg poprawne zdania, ciekawie opowiadaja, prowadza dialog, wiedza, ze
stowa mozna zapisa¢, Ze zapisy mozna przeczyta¢ (czasami to potrafig, bo trafily na dorostych, ktérzy
odpowiedzieli na ich zainteresowanie czytaniem i pisaniem) - akceptujemy doswiadczenia jezykowe
dzieci. Natomiast rzadko uswiadamiamy sobie, ze szesciolatki i siedmiolatki majg tez za sobg wiele
doswiadczen matematycznych. A przeciez w swoim otoczeniu niejednokrotnie zetknely sie z zapisem
kolejnych cyfr (cho¢by na klawiaturach telefonéw, czy pilotéw) i liczb, i to znacznie wigkszych od 10 (na
zegarach, w ksigzkach, na monetach i banknotach), bawily sie pitkami i klockami, czyli eksperymen-
towaly brytami geometrycznymi, towarzyszyly innym podczas robienia zakupow lub same kupowaty,
postugujac sie pieniedzmi i odczytujac podane ceny - budujac w ten swoja wiedz¢ matematyczng. A po-
niewaz dziecko przychodzi do szkoty, Zeby si¢ rozwija¢ i robi¢ kolejne postepy, wiec przede wszystkim
najpierw poznajmy naszych uczniéw, ich wiedze¢ i umiejetnosci, ich potencjalne mozliwosci.

Porozmawiajmy z nimi, postawmy im zadania, ktére pomoga sprawdzi¢, co juz wiedzg i jak sobie
radzg w roznych, takze nowych dla nich sytuacjach. Dajmy sie dzieciom zaskoczy¢! I na pewno nas za-
skoczg - tak jak pierwszoklasisci zaskoczyli swoje nauczycielki, gdy te postawily im kilka nietypowych
pytan®:

* bo bez problemu odkryli prawidlowos¢ dwunastoelementowego szlaczka utozonego z sekwencji
pieciu regularnie powtarzajacych si¢ klockéw o réznym ksztalcie, wskazali klocek, ktéry znajdzie
sie na pigtnastym miejscu i wyjasnili — bo jest na pigtym, potem bedzie na dziesigtym, na pietna-
stym, na dwudziestym, na dwudziestym pigtym, trzydziestym, trzydziestym pigtym i tak dalej - co
pigé. Zapytani, na ktérym najdalszym(!) miejscu mégtby by¢ ten klocek podali: na pigédziesigtym
pigtym - a dalej? sto pigcdziesigtym pigtym - a dalej? na piecset piecdziesigtym pigtym - a dalej?
na dziesig¢ milionow piecdziesigtym pigtym — a zawsze musi by¢ na kovicu pigédziesigt pie¢? odpo-
wiedzieli: nie, moze byc szes¢dziesigt pig¢, pigtnascie i w koncu pigé

* bo zapytani, jakie znaja duze liczby, podali sto, dwiescie, dziewigcset, dziesiec tysiecy, zapisali
na tablicy poprawnie tysigc i milion, uzasadniajac, ze ta druga jest wicksza, bo ma wiegcej zer,
a poproszeni o podanie najwiekszej liczby, jaka znajg, doszli do definiowania nieskonczonosci
— trzeba liczy¢ przez cale Zycie, nawet to pozagrobowe, uzupelniajac, Ze najmniejsza to minus nie-
skonczonos¢ - to znaczy, ze nie da sig jej pobi¢ zadng mniejszq liczbg

* bo podczas rozmowy o pojemnosci zapisali na tablicy pét litra jako 0,5 (bo przeciez widzieli to na
etykietach butelek), ¢wier¢ litra jako % i zacheceni do kolejnych préb zapisania pét litra podali ?/,,
wyjasniajac: bo 4 - 2 = 2, wigc pasuje, a potem dopisali jeszcze */, /.

I takich zaskoczen zapewne beda nam dostarczali nasi uczniowie takze podczas dalszej nauki, je-

zeli tylko stworzymy im do tego warunki, a nie bedziemy, kurczowo trzymajac si¢ kolejnych stron pod-

recznikow i zeszytow ¢wiczen, obracac sie w sztucznie ograniczonym zakresie liczb, dziatan, zadan, itp.

®  Z obserwacji zaje¢ w dwdch klasach pierwszych szkot warszawskich
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Wiec uwierzmy w dzieci i stawiajmy przed nimi wyzwania motywujace je do rozwijania si¢, glownie
przez poszukiwanie wlasnych sposobéw pokonania trudnosci na dostepnym dla siebie poziomie.

Przytoczone w czgsci I raportu (str. 69) przyklady poradzenia sobie przez uczniéw z dzieleniem
88:44 czy 84:14 pokazuja, ze dzieci potrafia wykona¢ nawet uznane przez nas za trudne obliczenia, ale
pod warunkiem, Ze bedg je wykonywac¢ swoimi, czyli dostepnymi im, adekwatnymi do poziomu roz-
woju umiejetnosci liczenia, sposobami. Dlatego wlasnie polecenie do tego zadania brzmialo: Oblicz tak,
jak Ci najwygodniej.

Nauczyciele klas I-III poproszeni podczas warsztatow o dodanie w pamieci dwdch liczb dwucyfro-
wych, szybko podali wynik. Gdy przyszlo do prezentacji zastosowanych metod, okazalo sig, ze byto ich
prawie tyle, ilu uczestnikéw — my dorosli mamy réznorodne sposoby jak najszybszego (czyli jak najwy-
godniejszego dla nas) dochodzenia do wyniku obliczenia, tymczasem w szkole pokazujemy dzieciom
te jednag jedynie stuszng metode, ktéra dla dzieci moze by¢ niezrozumiata — a wiec beda powtarzaly ja
mechanicznie i w nowej sytuacji nie beda potrafily jej zastosowac, lub wrecz utrudniajaca liczenie — bo
na przyklad skoro uczen potrafi od razu doda¢ dwie liczby, przekraczajac prog dziesigtkowy, to czemu
ma stuzy¢ wielokrotne powielanie schematu dopetniania do dziesigciu? Na pewno nie rozwojowi tego
dziecka. Sprobujmy zrezygnowac z podawania wszystkim uczniom tych samych gotowych sposobéw
wykonywania obliczen danego typu oraz utrwalania ich za pomoca serii podobnych przykladéw, a na-
sze dzialania beda miaty wiekszy walor ksztalcacy i bedg bardziej skuteczne, a rownoczesnie beda mo-
tywowaly dzieci do uczenia si¢ matematyKki i rozwijaly ich naturalng pomystowosc.

Prof. US Maciej Sablik®* napisak:

Matematyka jest (...) narzedziem do rozwigzywania problemow. Gdy Adam i Ewa byli jeszcze nadzy
i bezbronni, ich jedynym orezem byta mysl. Wbrew popularnym sgdom, matematyka to nie jest liczenie.
Matematyka to myslenie. Rowniez myslenie o tym, jak utatwic sobie trudny proces liczenia. Wielu znanych
mi matematykow potrafi liczy¢ szybko, ale Zle, wigc poswigcajg oni sporo wysitku, by liczenie uproscic. (...)

Naszym uczniom upraszczanie liczenia tez nie jest obce, jezeli tylko pozwolimy im dochodzi¢ do
budowania i stosowania wlasnych strategii.

Dowodzg tego obserwacje lekcji, podczas ktérych uczniowie liczg i opowiadajg o tym:*

Nauczycielka: Ile to jest 58 + 762 Prosze, Ania.

Ania: 134.

Nauczycielka: A jak to policzytas?

Ania: Z pierwszej liczby wzigtam 50 i z drugiej 50, to razem 100. Tu zostato 8, a tu 26, to razem 34, czyli 134.

Nauczycielka: Sprytnie. To policz jeszcze, ile to jest 45 + 39.

Ania: Tu musze zastosowac inng metode. 45 i 35 to 80. I jeszcze 4, razem 84.

Aby nasi uczniowie wykazywali si¢ podobng zaradnoscig arytmetyczna jak Ania, jak najcze-
$ciej pytajmy dzieci, jak by wykonaly dane obliczenie; zachecajmy je do samodzielnego poszukiwania
wyniku obliczenia, pytajmy, jak do tego doszly; akceptujmy rézne sposoby dochodzenia do wyniku;
nagradzajmy ich za oryginalne metody, wyrazajac uznanie dla ich pomystowosci i matematycznego
sprytu, a okaze sie, zZe wiele z nich potrafi samodzielnie szybko doj$¢ do wyniku. Zachecajmy tez dzie-

ci do prezentowania stosowanych metod wykonywania obliczen, opowiadania o nich i pokazywania

¢ http://partnerzy-w-nauce.us.edu.pl/kategorie/biuletyn-dla-nauczycieli/matematyka

% http://trzecioklasista.cke-efs.pl/artykuly/o-liczeniu-w-pamieci

O umiejetnosciach matematycznych uczniow



na przykladach ich skutecznosci; pozwoli to uczniom na bardzo efektywne uczenie si¢ od siebie. Warto
zaprezentowac takze inne metody wykonywania obliczen i pokazywac ich uzyteczno$¢, ale nie narzu-
cajmy ich uczniom - pozwdlmy im wybiera¢ metode, ktdrg zastosuja, bo ja zrozumialy, a nie bo musiaty.
Nie ograniczajmy takze sztucznie zakresu liczb, wprowadzajmy takze dzialania wykonywane na wiek-
szych liczbach; jesli dzieci moga stosowac rdzne strategie, wieksze liczby co najwyzej wydtuza dojscie
do wyniku, co pokazujg, m.in. rozwigzania zadan zastosowanych w badaniu OBUT 2011%. Uczniowie

w réznorodny sposob poradzili sobie z dodawaniem:

z odejmowaniem:

Z mnozeniem:

Przyktady poradzenia sobie z dzieleniem znajduja si¢ w Raporcie cz. I.

% Ogdlnopolskie Badanie Umiejetnosci Trzecioklasistow Raport OBUT 2011, pod redakcja Anny Pregler i Ewy Wiatrak. Warszawa
2011; http://www.obut.edu.pl/artykul/oglnopolskie_badanie_umiejtnoci_trzecioklasistw-2
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Tyle skutecznych, bo zakonczonych podaniem poprawnego wyniku strategii wykonywania dzia-
tan. Moga one pojawic¢ sie w kazdej klasie, tylko pozwolmy dzieciom liczy¢ tak, jak aktualnie potrafia

i stawiajmy przed nimi zadania wymagajace budowania wlasnych strategii obliczeniowych.

Przyjrzyjmy si¢ jeszcze czterem przykladom®: uczniowie mieli w najwygodniejszy dla siebie spo-

sob znalez¢ roznice 106 - 99. Oto kilka z zapisanych przez nich przy tej okazji obliczen:

Przeanalizujmy po kolei, jak rozumowali uczniowie szukajac wyniku.

Autor pierwszego obliczenia rozbil wykonywane odejmowanie na dwie czesci: najpierw od 106
odjal 90, po czym od uzyskanego wyniku odjal reszte, czyli 9. Dobra i skuteczna strategia postgpowania.

W drugim, uczen poszed! jeszcze dalej — odwolat si¢ do postaci odejmowanych liczb i wykonat ko-
lejno trzy bardzo sprytne i proste operacje: 106 — 6 = 100, 100 - 90 = 10, 10 - 3 = 7. W ten sposdb szanse
popelnienia btedu rachunkowego zmniejszyt do zera.

Autor trzeciego obliczenia zaczal od odejmowania 100 - 99, po czym otrzymany wynik zwiekszyt
0 6. Znoéw sprytnie i elegancko.

W czwartym, nieco bardziej skomplikowanym obliczeniu, uczen po znalezieniu réznicy 100 - 90, od-
jat od niej réznice 9 - 6. Odjal, a nie dodal, bo tak naprawde zaczat operowac liczbami ujemnymi i musiat
to uwzgledni¢, zeby otrzymac dobry wynik. Przy rozbiciu poczatkowego odejmowania na dwie czgsci:
100 - 90 i ,,reszte”, ta reszta jest 6 — 9, czyli — 3. Zatem, zamiast dodac - 3, uczen odjat 3 i uniknat putapki.

W podanych przykladach pojawiaja si¢ cztery sposoby zapisu obliczen nieco sprzeczne z powszech-
nie przyjeta notacja matematyczng, ale jednoznacznie i precyzyjnie ujawniajace sposéb rozumowania

kazdego z trzecioklasistow.

¢ M. Dabrowski, Pozwélmy dzieciom mysleé, O umiejetnosciach matematycznych polskich trzecioklasistow. Warszawa 2008, Wydanie II
zmienione
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Wszyscy ci uczniowie zapisali po prostu kolejne obliczenia, zachowujgc przy tym ich naturalny
- dla obliczen pamieciowych(!) - ,liniowy” szyk. Tego typu uczniowska notacja wykonywanych obli-
czen mozna spotkac czesto i na klaséwkach i w uczniowskich zeszytach. Jak ja traktowac? Aby odpo-
wiedzie¢ na to pytanie, zacznijmy od innego: Jaka jest funkcja czy funkcje matematycznej notacji?

Siegnijmy do historii matematyki. W VI w. hinduskie dzieci uczyly si¢ pisemnego mnozenia.
W Europie jeszcze przez prawie dziesie¢ kolejnych wiekéw wszystkie obliczenia wykonywano na liczy-
dle zwanym abakiem (abakusem). Dzialo si¢ tak dlatego, ze Hindusi znali i stosowali notacje bardzo
bliskg naszej wspolczesnej, co umozliwiato im szybkie i wygodne zapisywanie wykonywanych operacji
arytmetycznych, a Europejczycy pracowicie zapisywali liczby stowami lub za pomocg znakéw rzym-
skich, co skazywalo ich na obliczenia w pamieci oraz liczydlo. Pierwszym zadaniem dobrej notacji
matematycznej jest ulatwianie zycia osobie, ktdra jg stosuje.

Robert Recorde, walijski matematyk, jest ,,ojcem” znaku réwnosci — uzyl go jako pierwszy w swo-
im dziele z 1557 r. Przy tej okazji napisal tak: uzywam znaku = dla zaznaczenia, zZe to co jest po jego
lewej stronie jest identyczne z tym, co jest po prawej, poniewaz, w mej opinii, nie ma dwdch rzeczy bar-
dziej identycznych niz dwie proste rownoleglte. Minety dwa wieki, zanim znak zaczal by¢ powszechnie
stosowany przez europejskich matematykéw. Drugim zadaniem notacji matematycznej jest pomaganie
ludziom w komunikowaniu sig, co staje si¢ mozliwe tylko wtedy, gdy i nadawca i odbiorca rozumieja
wykorzystywane znaki dokladnie w ten sam sposdb.

Przytoczone przykladowe uczniowskie notacje doskonale pelnig t¢ pierwsza funkcje i nieco zawodza
z punktu widzenia drugiej. Ale dla matematycznego rozwoju dziecka ta pierwsza jest zdecydowanie waz-
niejsza! Notacja powinna wspiera¢ myslenie dziecka, powinna by¢ uzytecznym narzedziem, a nie dodat-
kowym utrudnieniem. Pozwolmy wiec dzieciom stosowa¢ wygodne sposoby zapisywania swojego toku

myslenia, nawet jesli ich propozycje nieco odbiegaja od tych przyjetych przez ludzi dorostych.

Podobny sposoéb zapisu czesto pojawia sie takze w rozwigzaniach zadan tekstowych, oto przyktad

z badan trzecioklasistéw w roku 2006°:

Ania w ciggu 15 minut czyta 10 stron ksigzki. Ile stron ksiazki przeczyta w ciaggu pdttorej godziny?

% M. Dabrowski, Pozwdlmy dzieciom mysle¢, O umiejetnosciach matematycznych polskich trzecioklasistow.Warszawa 2008, Wydanie II

zmienione
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Autorowi pierwszego z rozwigzan wystarczyta umiejetno$¢ dodawania i wiedza o tym, Ze godzina
to cztery razy po 15 minut. By¢ moze jego rozumowanie wygladatlo tak: po trzech kwadransach przeczy-
ta 30 stron, po nastepnym, czyli po godzinie juz bedzie 40, to jeszcze 20 stron i juz. Czy mozna prosciej?

Drugi uczen zaczal od ustalenia, ile kwadransow jest w pdttorej godzinie - temu celowi stuzy dzie-
lenie 90 : 15. Skorzystat przy tym z rozktadu 90 na trzy ,,pétgodziny”. Ze dziatania 30 : 15 s3 odwrotnie
zapisane? Ale przeciez wida¢, ze uczen panuje nad arytmetyczng materia zapisywanych operacji. Zaraz
pdzniej ,plynnie” przeszedt do obliczenia liczby przeczytanych stron.

Ostatnie z rozwigzan jest w swym charakterze identyczne z poprzednim: najpierw liczba kwadran-
séw, potem liczba stron, cho¢ rézni si¢ forma zapisu. Uczen wymyslil wlasng notacje, czy tez zaadapto-
wal notacj¢ uzywang do zapisywania pory dnia do obliczen czasowych.

Tu takze mamy do czynienia z postuzeniem si¢ przez uczniéw zapisem rozwigzania zadania jako
notowania swojego toku rozumowania®’, swojej strategii rozwigzania problemu czyli sytuacji, w ktorej
nie zna metody rozwigzania zadania, ale posiada wiedze¢ potrzebng do jej zbudowania. Przywotajmy
jeszcze raz wypowiedz profesora Macieja Sablika’®:

Matematyka jest (...) narzedziem do rozwigzywania problemow. (...) Matematyka: to takie spoj-
rzenie na problem, zeby go rozwigzac¢ mozliwie prosto i zeby mozna raz uzyskane rozwigzanie stosowac
w innych, podobnych sytuacjach.

Ale zeby uzyskane rozwigzanie dziecko moglo stosowa¢ w innych, podobnych sytuacjach, musi samo-
dzielnie do niego dojs¢! Tylko wtedy bedzie to mozliwe. W praktyce szkolnej, majac nadzieje, np. Ze to nam
zaoszczedzi czas, czesto podajemy dzieciom gotowy schemat rozwigzania, ¢wiczymy go na serii podobnych
zadan i... no wlasnie, co dalej? Bardzo prawdopodobne, ze dzieci beda powtarzaly wyuczong procedure bez
zrozumienia, a wiec — w efekcie — dla nich rozwigzanie zadania tekstowego bedzie polegalo na rozpoznaniu
jego typu (na dodawanie, na mnozenie...) i dopasowaniu dzialania. A jezeli zle rozpoznaja lub nie rozpozna-
ja typu zadania? A jezeli zapomna wyuczong na pamie¢ procedure? Pozostang bezradne. Prawdopodobne,
ze siegng wowczas po strategie ,,obronne” — beda wyszukiwaly w tekscie zadania liczby oraz stowa - klucze
i dopasowywaly do nich dzialania”. A jezeli ta strategia nie prowadzi do odpowiedzi na postawione w za-
daniu pytanie?’? Pozostang bezradne. A jezeli zetkng sie z nietypowym, czyli nie ¢wiczonym w szkole ty-
pem zadania? Pozostang bezradne. I przede wszystkim podejmowane przez dzieci dziatania nie bedg miaty
nic wspdlnego z rozwigzywaniem zadan tekstowych, czyli analizowaniem i wykorzystywaniem podanych
w tresci zwigzkow pomiedzy danymi dla udzielenia odpowiedzi na postawione pytanie.

Jednym z zapisanych w podstawie programowej zadan szkoty w edukacji wczesnoszkolnej jest
~Wyposazenie dziecka w sprawnosci matematyczne potrzebne w sytuacjach zyciowych i szkolnych oraz
przy rozwigzywaniu probleméow””3. A wiec zaréwno w sytuacjach typowych, ale przede wszystkim
w sytuacjach nowych, gdzie najwazniejsza jest zaradnos¢ - czyli gotowos¢ do poszukiwania réznych
mozliwych rozwigzan oraz wybdr i zastosowanie jednego z nich (a jezeli ono nie zagwarantuje sukcesu,
podjecie kolejnych prob). I wlasnie rozwijanie umiejetnosci rozwigzywania zadan tekstowych zagwa-

rantuje realizowanie tego zadania, jezeli zostanie spelnionych kilka warunkéw.

¥ Inne przyktady uczniowskich rozwigzan podobnego zadania w Raporcie Cz.I na str. 36

70 Jak weze$niej
7t Por. Raport Cz.I, str. 35, 41 56
72 Por. Raport Cz.1, str. 53

73 Podstawa programowa...
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* Jezeli bedziemy zacheca¢ dzieci do samodzielnego poszukiwania rozwigzania zadania, a nie be-
dziemy narzuca¢ im obowigzujacej strategii - bo zmotywuje ich to myslenia i uczenia sig.

* Jezeli pozwolimy im na dokonanie wyboru najbardziej odpowiadajacej kazdemu z nich metody:
manipulowania, rysowania, notowania obliczen lub wykonywania ich w pamieci — bo pozwoli im
to stosowa¢ odpowiednie do ich poziomu rozwoju skuteczne reprezentacje.

* Jezeli bedziemy unika¢ procedury wypisywania danych i szukanych - zmusza dzieci do skupie-
nia uwagi na wypisanych liczbach i w efekcie zacheca do mechanicznego manipulowania nimi.

* Jezeli bedziemy stwarzac sytuacje, w ktdrych uczniowie beda opowiada¢ o swoich strategiach

— beda sie wtedy skutecznie uczy¢ od siebie nawzajem, a my poznamy uczniowski tok rozumowa-
nia (ktéry niejednokrotnie moze nas zaskoczyc”).

* Jezeli bedziemy chwali¢ ciekawe, skuteczne sposoby rozwigzania zadania - zmotywuje to uczniow
do tworczych poszukiwan i do uczenia si¢ matematyki.

* Jezeli bedziemy stosowa¢ zadania nietypowe, np. z nadmiarem danych, z odpowiedzig w tresci
zadania” - ich rozwigzywanie przygotowuje uczniow do radzenia sobie w nowych sytuacjach
i do rozwigzywania problemow, a przede wszystkim uswiadamia, czym jest rozwigzanie zadania
tekstowego.

* Jezeli bedziemy dawac dzieciom do rozwigzywania zadania bedace dla nich wyzwaniem - to
rozwigzanie trudnego zadania daje satysfakcje i motywuje; zadania tatwe nudzg i zniechecaja.

* Jezeli zadania beda réznorodne - serie podobnych zadan demotywuja — uczenie si¢ zamieniaja
w wytrenowanie i sprzyjaja budowaniu strategii obronnych’®.

Wiec pozwolmy uczniom budowac i stosowac wlasne strategie rozwigzywania zadan teksto-

wych, bo kazdy sposob, prowadzacy do podania poprawnej odpowiedzi na postawione w zadaniu

pytanie, jest jednakowo dobry.

Jak juz wspomnielismy, jedng z metod wspierajacych proces rozwigzywania zadan tekstowych
moze by¢ wykonanie rysunku. Popatrzmy na przykltadowe rozwigzania trzech zadan zaczerpnietych

z badania umiejetnosci trzecioklasistow:

Jacek i Wojtek mieli po tyle samo lizakow. Wojtek oddat Jackowi dwa swoje lizaki. Teraz wigc Jacek

ma wiecej lizakéw niz Wojtek. O ile wigcej?

Wzdtuz drogi, przy ktérej mieszka Kamil, posadzono 13 miodych drzewek. Drzewka sadzono co 10 me-

trow. Pierwsze drzewko posadzono na poczatku drogi, a ostatnie na jej koncu. Jakg dtugos¢ ma ta droga?

Cztery takie same duze ogrodowe krasnale wazg tacznie 10 kg. Ile wazyloby tacznie 6 takich krasnali?

74

Przyktady réznorodnych strategii rozwigzan zadan tekstowych znajdujg si¢ w Cz.I Raportu na stronach: 33, 37, 44-48
7> Por. Raport Cz.I, str. 55
76 Por. Raport Cz.], str. 56
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Zacznijmy od ,lizakow™

Sprobujmy z tego rozwiazania odczytaé, jak myslal jego autor. By¢ moze tak:
Na poczgtku obaj mieli po 2 lizaki — narysuje je. Jesli Wojtek odda oba swoje lizaki Jackowi, to tu juz

nic nie ma, a Jacek ma 4. No to ma o 4 wiecej. Proste?

Zrobienie rysunku jest jeszcze bardziej naturalne w przypadku zadania o drodze:

Jak wida¢, dziecko zaczeto sztampowo - od poszukania jakiego$ ,,pasujacego” dziatania, po czym
jednak co$ je w rozwigzaniu arytmetycznym zaniepokoilo i sieggneto po dodatkowe narzedzie - rysu-
nek. I juz wida¢ wszystko, co wazne dla rozwigzania tego zadania: 13 drzew wyznacza 12 dziesiecio-

metrowych kawatkow drogi, czyli droga ma 120 metréw. Droga ta, zresztg, wcale nie musi by¢ prosta:
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Popatrzmy teraz na ,,krasnale”™

Sadzac z rysunku, najpierw dziecko narysowalo 4 krasnale i ustalilo, ze kazdy wazy po ,,2 kg i pol”,
potem dorysowala dwa kolejne. Zwracaja uwage rysunki krasnali z duzg ilo$cig szczegdotéw, cho¢ moga

by¢ one takze znacznie prostsze:

W tym ostatnim rozwigzaniu mamy juz do czynienia z uzyciem rysunku w roli symbolu - te kétka
nie majg z krasnalami wizualnie nic wspoélnego, wazna jest ich liczba i usytuowanie pasujace do sytuacji

z zadania: najpierw cztery, potem dwa.
Oto kolejna seria zadan tekstowych, tym razem dotyczaca wykorzystania utamkéw w codziennych

sytuacjach, w ktérych, podobnie jak widzielismy to juz wcze$niej na innych przyktadach, rysunki stajg

sie coraz bardziej symbolami:

Czll Prognoza
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Jak wida¢, zadanie mozna rozwigza¢, nie zapisujac zadnych obliczen.

»Rysowanie” zadan jest doskonalg okazjg do tworzenia przez dzieci wlasnych symboli, a dzigki
temu - do u§wiadamiania sobie sensu i znaczenia jezyka symbolicznego. Ale jest to tylko jeden z powo-
dow, dla ktérego przy rozwigzywaniu zadan tekstowych warto siegac po rysunek. Ten podstawowy jest
inny: rysowanie jest potezng strategia pozwalajacg dzieciom na samodzielne(!) skuteczne rozwigzywa-
nie wielu zadan tekstowych.

I to zaréwno tych prostszych, jak i bardziej skomplikowanych, cho¢by takich jak to ,,pozyczone”

z poziomu gimnazjum na potrzeby badania trzecioklasistow:
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Za 4 czekolady i 4 batony trzeba zaptaci¢ 28 zlotych. 3 takie same czekolady i 4 takie same batony

kosztuja facznie 23 zlote. Ile kosztuje czekolada, a ile baton?

Zeby je rozwigzaé, wcale nie trzeba siega¢ po uktad dwéch réwnan z dwiema niewiadomymi, cze-
go spodziewa si¢ typowy absolwent polskiej szkoty. Wystarczy narysowa¢ sytuacje opisang w zadaniu

ijuz ,wida¢ wszystko™

Rozwigzania ,,przez rysunek” wynikaja w naturalny sposéb z tresci zadania i doswiadczen dziecka,
duzo lepiej pasujg do ich mozliwosci i potrzeb rozwojowych. Rozwigzanie ,,przez obliczenie” wymaga
umiejetnosci dokonania matematyzacji sytuacji opisanej w zadaniu — wymaga zastgpienia czynnosci
czy stanu opisanego w zadaniu odpowiednim dziataniem czy serig dziatan. Matematyzowanie to jedna
z najwazniejszych, ale i najtrudniejszych, umiejetnosci matematycznych rozwijanych w procesie ksztal-
cenia. Stopniowo jg rozwijajac, musimy dbac o to, zeby dziecko rozumiato, co i dlaczego robi, bo w in-
nym przypadku mozemy niespodziewanie stang¢ twarza w twarz z sytuacja, w ktdrej dziecko, zamiast
rozwigzywac zadanie tekstowe, zacznie dobiera¢ mechanicznie dziatania do postaci liczb wystepuja-

cych w zadaniu: jak jest 10, to pewnie trzeba pomnozyc.

Czll Prognoza
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Przy rozwigzywaniu wielu zadan - zaréwno latwiejszych, jak i tych trudniejszych - rysunek moze
ogromnie pomdc: moze da¢ rozwigzanie ,,na tacy’, moze pozwoli¢ odkry¢ droge prowadzaca do roz-
wigzania, a w najgorszym razie pozwoli lepiej zrozumiec, o co w zadaniu chodzi. Bez zrozumienia tresci
zadania wszelkie proby jego sensownego rozwigzania sg z gory skazane na niepowodzenie. Dzieki sto-
sowaniu tej strategii dzieci potrafig samodzielnie rozwigzywac znacznie trudniejsze zadania niz by$smy
oczekiwali, co poprawia ich samooceng, buduje wiare we wiasne sily i poprawia motywacje do uczenia
sie matematyki. Wiec pozwolmy dzieciom wspiera¢ poszukiwanie rozwigzania zadania tekstowego

rysunkiem.

Ale zanim dziecko bedzie gotowe do postuzenia si¢ reprezentacja ikoniczna (rysunkows) i symbolicz-
ng powinno mac - tak dtugo, jak tego potrzebuje — postugiwac sie reprezentacja enaktywna - moc dziala¢
i manipulowac, aby rozwija¢ r6zne umiejetnosci, takze liczenia i rozwigzywania zadan tekstowych. W sali
lekcyjnej powinno znajdowac si¢ wiele réznorodnych przedmiotéw, dostepnych uczniom, aby mogli
w kazdej chwili sigga¢ po nie - zetonéw, liczmandw, guzikéw, pionkéw, liczydel (takze wykonanych przez
uczniéw). Powinni$my tez pozwoli¢ dzieciom na pomaganie sobie, w jawny sposob, liczeniem na palcach.
Manipulowanie konkretami spetnia dwie bardzo wazne dla edukacji matematycznej role. Po pierwsze, po-
maga zrozumie¢ sens poszczegdlnych dzialan: dodawania, odejmowania, mnozenia oraz dzielenia (przez
podzial i przez mieszczenie) i staje si¢ pomostem do zrozumienia symbolicznego ich zapisu i Swiadomego
postugiwania sie nim. Po drugie, pomaga w budowaniu wilasnych strategii liczenia, po ktdre dziecko be-
dzie moglo siggac takze przy postugiwaniu sie rysunkiem lub zapisem dzialan.

Pomoze tez w rozwigzywaniu zadan tekstowych. Popatrzmy na prosty przyktad:

Na stole stojg dwa talerze. Na jednym jest 9 ciastek, na drugim 5.

Ile jest facznie ciastek na tych talerzach?

Najbardziej naturalnym(!) sposobem znalezienia odpowiedzi na to pytanie (a moze i najsmaczniej-
szym), jest ustawienie na stole dwoch talerzy, ulozenie na nich odpowiedniej liczby ciastek i przeliczenie,
ile ich jest facznie. Ba, moze przy tej okazji dziecko wpadnie na pomyst, zeby przelozy¢ jedno ciastko
z tego talerza, gdzie bylo ich 5 na ten drugi - na pierwszym zostalo 4, na drugim jest 10, razem 14, nie
ma co liczy¢! I strategia dodawania z ,,omini¢ciem” progu gotowa!

Gdy pod re¢ka nie mamy ani talerzy, ani ciastek, mozemy dokona¢ symulacji sytuacji opisanej
w zadaniu: kasztany, zetony lub inne przedmioty zastapig ciastka, kartki papieru lub cokolwiek inne-
go - talerze. Ukladamy, przeliczamy i rozwigzanie gotowe.

Zadanie to, podobnie jak ogromna wigkszos¢ zadan tego typu, daje si¢ szybko i wygodnie rozwig-
za¢ takze z pomocy bardziej lub mniej realistycznego rysunku. Tym razem potrzebny jest tylko papier
i otéwek, a takze swiadomos¢, ze warto rysowac — chocby dlatego, ze rysunkowe rozwigzanie tego
zadania jest dla wielu dzieci znacznie prostsze niz wykonanie obliczenia 9 + 5. Ale pamigtajmy, ze dla
niektérych naszych ucznidéw zapisanie rozwigzania tego zadania za pomocg dzialania lub wykonanie
go w pamieci tez juz bedzie dostgpne — powinni$my im na to pozwoli¢, nie zmuszajac do sztucznego dla
nich i demotywujacego siggania po manipulowanie czy rysunek. Na tym polega prawdziwa indywidu-

alizacja ksztalcenia. W przypadku zadan dotyczacych czasu, temperatury, wagi, obwodu itp. uczniowie
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powinni mie¢ mozliwos¢ siegania po rézne narze¢dzia — zegarki, termometry, miarki... — pomoze im to
lepiej zrozumie¢ sens wykonywanych operacji i rozwija¢ bedzie ich zaradnos¢ matematyczng. Pozwol-
my wiec dzieciom manipulowa¢ tak dlugo, jak tego potrzebuja - kazde z nich ma wlasne tempo

rozwoju gotowosci do poslugiwania sie rysunkami i Swiadomego operowania symbolami.

Wielokrotnie zwracalismy uwage na role, jakg moze odegra¢ w rozwijaniu réznych umiejetnosci
matematycznych stworzenie dzieciom mozliwosci do przedstawiania swojego toku rozumowania, do
moéwienia o swoich strategiach postepowania, do zadawania pytan. Wiasnie stuchajac uczniow najlepiej
ich poznajemy, precyzyjniej mozemy okresli¢, jaki jest stopien zaawansowania ich matematycznych
umiejetnosci, co pozwoli nam dostosowaé nasze dzialania do ich rzeczywistych mozliwosci i potrzeb.
Opowiadajac, dzieci coraz lepiej rozumieja wlasne strategie liczenia i rozwigzywania zadan, przekonuja
sie o ich skutecznosci (takze dyskutujac o ich stabych i mocnych stronach), a takze pokazujg je innym,
stwarzajac w ten sposob okazje do uczenia si¢ od siebie nawzajem. Jest to nie tylko jedna ze skuteczniej-
szych metod ksztalcenia, ale tez sposob budowania motywacji dzieci do podejmowania préb budowa-
nia wlasnych strategii — skoro i ta, i tamta sg dobre; skoro moje kolezanki i koledzy sami je wymyslili,
to ja tez sprobuje! Stawiane pytania ujawniajg trudnosci, ale takze sg narzedziem do ich pokonywania
i przejawem aktywnosci intelektualnej. A jesli bedzie taka potrzeba, wlaczy si¢ nauczyciel i jego madra
pomoc doprowadzi do sukcesu, pomoze dziecku uwierzy¢ we wlasne mozliwosci, zmotywuje je do
uczenia si¢ matematyki.

Moéwienie przez dzieci jest takze Swietng okazjg do rozwijania ich jezyka, zaréwno w funkcji komu-
nikowania sie, jak i my$lenia. Stwarza niepowtarzalng mozliwos¢ do ksztaltowania bardzo waznej, i to nie
tylko na matematyce, umiej¢tnosci argumentowania. Bo nie nauczymy jej przez nasladowanie przez dzieci
naszych argumentacji - tylko podejmowanie przez nie samodzielnych préb przekonywania, uzasadniania,
wyjasniania. A jest to wyzwanie, z ktérym nasi uczniowie potrafig si¢ zmierzy¢ - jezeli tylko stworzymy
im ku temu warunki. Pokazujg to przyklady rozwigzan probleméw wykorzystanych w badaniach umie-
jetnosci trzecioklasistow’”. Proponowane uczniom zadanie zawieralo rysunki ,,piramidek”, ktore nalezalo
uzupelni¢ wedlug wzoru (nalezalo wpisa¢ sume liczb z dwéch dolnych pdl w pole nad nimi). Uczniowie
wypelniali kolejne ,,piramidki” obserwujac, jak powstawaly kolejne sumy i jaka liczba byta uzyskiwana na

gorze ,piramidki”. W pewnym momencie tych badan napotykali na polecenie:

d) Jak nalezy wpisac liczby: 6, 9 i 33 w dolnym rzedzie piramidki, zZeby gorna liczba byla jak najwieksza?
Whisz je w ten sposdb w dolny rzad tej piramidki:

e) Wyjasnij, dlaczego tak wlasnie nalezy wpisac te liczby.

77 http://trzecioklasista.cke-efs.pl/artykuly/wiem-co-robie?page=show#
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Popatrzmy na kilka wyjasnien:

Autor pierwszego z nich zastosowal metode sprawdzenia roznych wariantéw i wykorzystat je dla

uzasadnienia wyboru tego optymalnego.

Autorzy dwoch kolejnych dostrzegaja juz zalezno$ci pomigdzy wpisywanymi liczbami.
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W innym zadaniu’®:

Te budowle powstaly z identycznych drewnianych klockéw. Zbudowano je zgodnie z pewng regula.

Odgadnij, jaka to regula.

a) Z ilu klockéw powinna sie sktada¢ nastepna taka budowla?
b) Ile klockéw potrzeba do zbudowania dziesiatej takiej budowli?

¢) A ile potrzeba do zbudowania dwudziestej budowli z tej serii?

d) Opisz, jak mozna szybko obliczy¢, ile klockéw potrzeba do zbudowania dwudziestej budowli z tej serii.

uczniowie takze wykazali si¢ umiejetnosciag wnioskowania i argumentowania na réznych pozio-

mach, od postuzenia si¢ jezykiem potocznym:

przez odwolanie sie do wsparcia rysunkiem:

78 http://trzecioklasista.cke-efs.pl/artykuly/jak-to-powiedziec
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i postuzenie si¢ jezykiem matematycznym:

az do zapisu symbolicznego:
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Niewatpliwie tatwiej uczniom jest przedstawi¢ swoj tok rozumowania opowiadajgc o nim, a nie tyl-
ko zapisujac go, wiec zapewne wielu naszych uczniéw poradzitoby sobie z takimi zadaniami, pod warun-
kiem, ze bedziemy od samego poczatku edukacji matematycznej stwarza¢ im warunki do prowadzenia
elementarnych rozumowan matematycznych (jedna z najwazniejszych umiejetnosci zdobywanych przez
ucznia w trakcie ksztalcenia ogdlnego w szkole podstawowe;j’®), dlatego pozwdlmy dzieciom mowic i py-
ta¢ - opowiadac o swoich sposobach postepowania i swoich watpliwosciach.

Wystuchiwanie tego, co dzieci méwig, pozwala nam takze na wychwytywanie robionych przez
uczniow bledéw, co moze mie¢ bardzo istotne dydaktyczne znaczenie, ale tylko pod warunkiem, ze ble-
dy te potraktujemy jako okazje do stwarzania sytuacji do uczenia si¢ przez dziecko na wlasnych btedach.
Jezeli zachecimy je do samodzielnego odszukania, gdzie pojawil sie blad - lub poszukamy go wspdlnie;
jezeli zmotywujemy do podjecia préby poprawienia biedu i bedziemy ucznia wspiera¢ w odniesieniu
sukcesu. Dzigki temu stworzymy atmosfere, w ktérej uczniowie kolejne zadania beda traktowali jako
proby, podczas ktérych moga robi¢ bledy, szukac i wprowadza¢ poprawki, ktére doprowadzg ich osta-
tecznie do poprawnego rozwigzania — a wiec beda si¢ uczy¢. A nam pozwoli to dostrzegaé w pore budo-
wanie przez uczniéw obronnych strategii i przeciwdziala¢ temu - pozwdlmy zatem dzieciom na bledy,

ktore sa warunkiem uczenia si¢, a z ktérych i oni, i my mozemy czerpac korzysci.

Bardzo dobrym rozwigzaniem, ktére pozwoli nam na realizowanie przedstawionych dotychczas po-
stulatow, jest jak najczestsze stwarzanie okazji do pracy w grupach. Mozemy tworzy¢ grupy o podobnym
poziomie czy typie umiejetnosci matematycznych i stawia¢ przed nimi zadania o odpowiednim (czyli,
zgodnie ze wskazaniami Wygotskiego), o wyzszym poziomie trudnosci albo dobiera¢ zespoty o zrézni-
cowanych umiejetnosciach i proponowac zadania zlozone, ktére pozwola podczas wspolnego ich roz-
wigzywania na wykorzystanie mozliwo$ci wszystkich dzieci. Bo wtasnie wspolpracujac w grupie dzieci
beda szukaty réznych strategii postepowania, opowiadajac innym o swoich pomystach, dyskutujac, argu-
mentujac, przekonujgc siebie nawzajem; beda wspierac si¢ w wychwytywaniu i poprawianiu bledéow, beda
odwotywac¢ si¢ do manipulowania, rysowania, wlasnych sposobéw liczenia i zapisu — a wiec bedg stano-
wily dla siebie stymulujace do rozwoju srodowisko spoleczne. Oczywiscie, aby dzieci tak funkcjonowaty
w grupie tez muszg mie¢ okazje nauczy¢ sie tego. Zacznijmy wigc od pracy w parach potem w malych trzy
i czteroosobowych zespotach. Bardzo dobrg okazjg do opanowania sztuki wspoétpracy sa gry dydaktyczne
- najpierw rozgrywane w parach, potem w wigkszych grupach. Korzystajmy zatem z gier — nie tylko dlate-
go, ze rozwijajg umiejetnosci matematyczne i motywujg do nauki matematyki, ale takze dlatego, ze ucza
pracy w grupach. Nie zrazajmy si¢ poczatkowymi niepowodzeniami, bo korzysci jakie przyniesie nam
ich przezwycigzenie bedg ogromne — zaréwno dla dzieci, jak i dla nas. Obserwowanie wspdtpracujacych
dzieci oraz efektéw ich wspdlnych wysitkéw pozwoli nam odkry¢ potencjal tkwigcy w naszych uczniach,
ich ré6znorodne umiejetnosci — nie tylko matematyczne, ale tez i spofeczne. Uczniom pozwoli nie tylko na
rozwijanie sie¢ w swoim tempie, na rado$¢ ze wspdlnych sukcesow i nauke ponoszenia porazek (bo i takie
beda si¢ zdarza¢, a w grupie zawsze tatwiej sobie z nimi poradzi¢), ale przede wszystkim bedzie Swietnym
przygotowaniem do funkcjonowania w réznych grupach spofecznych — w takich, w ktérych znajda si¢
w najblizszej przysztosci i w takich, w jakich znajda si¢ w dorostym zyciu. Pozwdélmy dzieciom wspdlpra-

cowac ze sobg, i gra¢ w gry, a przez to wspierac siebie nawzajem w rozwoju.

7 Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla szkot podstawowych. Zalgcznik nr 2.
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Wprowadzenie proponowanych zmian nie jest zapewne zadaniem fatwym. Trzeba przede wszyst-
kim nabra¢ do nich przekonania, bardzo czgsto tez przekonywa¢ innych. Pomocg w tym moga by¢
zaréwno badania i wnioski wybitnych uczonych, ktére przedstawilismy w Raporcie, moga by¢ obser-
wacje poczynione, np. podczas badania umiejetnosci trzecioklasistow, ale przede wszystkim moga by¢
codzienne doswiadczenia w pracy z dzie¢mi. Bo dzieci sg ciekawe $§wiata — one chcg go poznawac, ba-
da¢, doswiadczaé, opisywac — a wigc uczy¢ sie. One chcg coraz wiecej wiedzie¢ i coraz wigcej potra-
fi¢ - chcg si¢ rozwijac. I dysponuja réznorodnymi mozliwosciami, ktére pomoga im w osigganiu tych
celow - trzeba je tylko dobrze rozpoznac i wykorzysta¢. Temu wszystkiemu maja sprzyja¢ przedsta-
wione przez nas wskazania, ktorych wykorzystanie pozwoli nie tylko na rozwijanie opisanych umie-
jetnosci uczniow, ale przede wszystkim na rozwijanie najbardziej przydatnej kazdemu w catym Zzyciu
umiejetnosci — umiejetnosci myslenia. Odwotajmy sie znowu do stéw Macieja Sablika®’: Matematyka
to myslenie. (...) Nikt nie jest wrogiem myslenia, a jednak trwa niechec¢ do matematyki oraz do wszystkich
przedmiotow wymagajgcych znajomosci matematyki. I to w sytuacji, gdy juz dzieci stosujg wcale nie try-
wialne procedury matematyczne. Przedszkolaki rozumiejg, co to jest ,,zielen™ to wspdlna cecha zielonego
liscia, zielonego kapelusza i zielonej trawy. Nieco pozniej dzieci zaczynajq uzywac liczby pigé, choé czegos
takiego jak liczba piec¢ nie ma w przyrodzie: jest tylko piec¢ jablek, pie¢ palcow albo pieciu braci Li. Poz-
niej jednak jest gorzej. Matematyka staje si¢ zmorg, a jej unikanie tytutem do chwaty. Wigc podejmijmy
probe wprowadzenia zmian w ksztalceniu matematycznym ucznidow i — przede wszystkim — pozwolmy

dzieciom myslec.

80 http://www.partnerzy-w-nauce.us.edu.pl/biuletyn-dla-nauczycieli/matematyka/warsztaty-przedmiotowe-z-matematyki






