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Jesli cokolwiek w pedagogice jest zupetnie oczywiste,
to jest tym fakt,
ze mato co (lub nic) jest w niej zupetnie oczywiste.!

' Ch. Galloway: Psychologia uczenia sie i nauczania, tom |, PWN, Warszawa 1988, s. 26.
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Zamiast wstepu

Nauczyciel o tym, ,0 co chodzi w pierwszej klasie?” ...

Ksigzka autorstwa Matgorzaty Skury i Michata Lisickiego jest opisem zadan szkoty, jako
instytugji, ktéra nieustannie powinna zmieniac sie, aby uzyskac¢ gotowos¢ na przyjecie mtod-
szych dzieci. Czytelnik znajdzie w niej opis zadan nauczycieli zwigzanych nie tylko z ich przy-
gotowaniem metodycznym, czy organizacyjnym, ale przede wszystkim z kompetencjami
osobistymi, szczegélnie w obszarze komunikacji z drugim cztowiekiem.

Autorzy — profesjonalisci zogromnym doswiadczeniem zawodowym, w przystepny i cie-
kawy sposob inspiruja nauczycieli do zmian, zachecaja do préby spojrzenia na proces ucze-
nia sie z perspektywy i punktu widzenia matego dziecka, ktére za chwile stanie sie uczniem.
Zauwazaja, ze w Polsce istnieje, szczegdlne na tle innych krajéw, podejscie nauczycieli do
btedéw popetnianych przez uczniéw - to koncentracja na btedach, ktéra nie niesie za soba
poczucia, ze bfad jest to okazja do uczenia sig, szansa na rozwdj. Tymczasem przyjazna dziec-
ku edukacja powinna sta¢ sie procesem, w ktérym btedy wykorzystuje sie jako okazje do
dostrzegania trudnosci i organizowania dzieciecych doswiadczen w taki sposéb, aby dziec-
ko rozumiato przyczyne btedu i umiato sobie poradzi¢ w podobnej sytuacji w przysztosci.
Zdaniem Autoréw przyjazna edukacja polega réwniez na tym, ze doswiadczenia osobiste
s nie tylko zrédtem zdobywania wiedzy i umiejetnosci, ale takze rozwijania ciekawosci po-
znawczej, budowania poczucia wtasnej wartosci oraz ksztattowania motywacji wewnetrzne;j.
Przedstawione przez nich propozycje moga stanowic inspiracje do refleksji nad dziataniami
pedagogicznymi podejmowanymi kazdego dnia przez nauczycieli, do projektowania nowa-
torskich rozwiagzan, do zmiany sposobu myslenia o edukacji najmtodszych dzieci.

Monika Zatorska

nauczyciel, doradca metodyczny

ds. wychowania przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolnej,
autorka innowacji pedagogicznych i programéw nauczania



...oraz o tym ile ,w nauczycielu mistrza?”

Matgorzata Skura i Michat Lisicki w prezentowanej publikacji wyrazajg szczeg6lng troske
o sytuacje dziecka przekraczajacego prég szkoty. Autorzy z wielkim szacunkiem odnoszg sie
do tradycji i dorobku mysli pedagogicznej. Siegaja do niewatpliwych autorytetéw z dziedziny
psychologii i pedagogiki, takich jak: J. Piaget, L.S. Wygotski, J.S. Bruner, J. Dewey. W bardzo su-
gestywny sposéb prezentuja wiedze na temat rozwoju, gtéwnie poznawczego i o uczeniu sie.
Wprowadzaja czytelnikdw w programowanie procesu uczenia sie oraz przytaczajg ciekawe
i skuteczne rozwigzania praktyczne. Podkreslajac role nauczyciela w rozwoju dziecka Autorzy
stwierdzajg ,Nie ma jednego zestawu cech, ktére sktadajg sie na dobry kunszt pedagogiczny.
Kazdy talent pedagogiczny jest inny, indywidualny. Wazne, zeby nauczyciel te indywidual-
nos$¢ miat. Whasny styl, whasne metody pracy, wtasne skuteczne sposoby”.

W podrozdziale o znamiennym tytule ,Cata Polska — gotuje, czyli jak skroi¢ program na
miare mozliwosci i potrzeb?” Autorzy przedstawiaja dwie niezwykle istotne sprawy. Jedna
to programowanie, druga to rola nauczyciela/mistrza w realizacji programu. Majac $wiado-
mos¢, ze niewielu nauczycieli samodzielnie konstruuje program nauczania, Matgorzata Skura
i Michat Lisicki postanowili przede wszystkim skoncentrowac sie na tym, jak wybra¢ dobry
program i poddac go krytycznej analizie, jak modyfikowa¢, kiedy i z czego zrezygnowac a co
doda¢, tam gdzie zajdzie taka potrzeba.

Autorzy publikacji przekonuja czytelnikéw, ze nie wiek metrykalny, a poziom rozwoju,
bagaz doswiadczen oraz warunki stworzone przez nauczyciela sg kluczowe dla powodzenia
procesu uczenia sie i zapraszaja do wspdlnego pochylenia sie nad szkolng rzeczywistoscia
edukacyjna, aby szkofa kojarzyta sie dziecku z odkrywaniem, badaniem, dociekaniem, kombi-
nowaniem. Wtedy bedzie ciekawie, a ciekawos¢ jest naturalnym motorem do dziatania.

Marzena Kedra
dyrektor Szkoty Podstawowej w Moszczance,
autorka programéw nauczania, Nauczyciel Roku 2012
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Po co dzieci chodza do szkoly? Banalne pytanie. Chodza do szkoty, zeby sie ksztatcic.
W potocznym znaczeniu ksztatcenie oznacza nauczanie i uczenie sie, ktére prowadzi do
zmian w zachowaniu. Ksztatci¢ to znaczy zmieniac?.

Po co wiec dzieci chodza do szkoty? Odpowiedz jest prosta — zeby sie nauczy¢, czyli zmie-
ni¢ swoje zachowanie. Zmiany w zachowaniu rozumiemy szeroko - jako zmiany emocjonal-
no-spoteczne (uczucia, postawy, przekonania), zmiany poznawcze (wiedza i umiejetnosci),
zmiany w funkcjonowaniu fizycznym (sprawnos¢ motoryczna).

Czy ma znaczenie to, w jakim wieku dziecko przychodzi do szkoty — czy ma pie¢, szes¢,
czy siedem lat? Nie. Znaczenie ma, kto i do jakiej szkoty przychodzi. Wazne jest to kim jest
dziecko, kim jest nauczyciel oraz ile w dziecku ucznia a ile w nauczycielu mistrza. Spréobujemy
broni¢ tak sformutowanej odpowiedzi. Teza, ktéra stawiamy wyda sie wielu zbyt prosta, kon-
trowersyjna. Jestesmy gteboko przekonani, ze ktopot systemu oswiaty nie polega na tym, czy
prég miedzy szkota a przedszkolem ustalimy w wieku pieciu, szesciu, czy siedmiu lat, ale na
tym, jak urzadzimy system oswiaty dla dzieci w wieku pieciu, szesciu i siedmiu lat. Sprébuje-
my zastanowic sie nad tym, jakie szanse daje dokonujaca sie reorganizacja systemu o$wiaty.
Jak unikna¢ wynikajacych z niej zagrozen. Skoncentrujemy sie na tym, co najistotniejsze, czyli
jak organizowa¢ proces uczenia sie w kluczowym momencie rozwoju dziecka. Perspektywa
jaka przyjmujemy zaktada, ze nie wiek metrykalny, a poziom rozwoju, bagaz doswiadczen
oraz warunki stworzone przez nauczyciela (nie przez przedszkole czy szkote) sa kluczowe dla
powodzenia tego procesu.

Formalne (szkolne) ksztatcenie podzielone jest na etapy. Pierwszy to przedszkole, ktérego
jednym z zadan jest przygotowanie dziecka do podjecia roli ucznia. Kolejny etap to edukacja
wczesnoszkolna. Przez pierwsze trzy lata w szkole dziecko uczy sie elementarnych umiejet-
nosci, ktére potrzebne sg do kontynuowania nauki. Nastepny etap szkoty podstawowej - na-
uczanie przedmiotowe - tez trwa trzy lata. Uczen zdobywa podstawowe wyksztatcenie, ktére
pozwala mu lepiej funkcjonowac w Srodowisku, a tez podja¢ dalsza nauke na poziomie gim-
nazjum. Od tego momentu nauka dziecka staje sie coraz bardziej sprofilowana, dostosowana
do jego mozliwosci i preferencji oraz zainteresowan i uzdolnien. Programujac edukacje od
przedszkola po liceum bierze sie pod uwage przede wszystkim wiek dziecka, ktéry zdaniem
wielu, w znacznym stopniu determinuje jego mozliwosci i potrzeby. To zapewne zrédto dys-
kusji na temat tego, czy szesciolatki moga i$¢ do szkoty, czy dziecko o rok mtodsze w szkole
poradzi sobie, czy szkota jest przygotowana na przyjecie mtodszego dziecka, czy nauczyciele
wiedza jak pracowac z mtodszym uczniem.

Mamy zwolennikéw i przeciwnikéw posytania dziecka w 6. roku zycia do szkoty. Kazda
z tych grup moze przedstawi¢ wiele argumentéw na poparcie swoich pogladéw. Podziaty
wystepuja tu wérdd rodzicdw, nauczycieli, teoretykdédw nauczania i wychowania, dziennikarzy,
politykéw, czy ,zwyktych ludzi".

W dyskusjach czesto pada stwierdzenie, ze w szkole dzieci inaczej sie ksztatca niz
w przedszkolu. Na czym ta odmiennos¢ polega? W przedszkolu dzieci gtéwnie sie bawig,
a w szkole rozwigzujg zadania, duzo pracujg z podrecznikiem. W przedszkolu dzieci ucza
sie na konkretach, a w szkole korzystaja gtéwnie z rysunkéw w podrecznikach oraz z wy-
jasnien nauczyciela. W przedszkolu zajecia sa krétsze, dzieci wiecej sie ruszaja, zmieniaja
rodzaje aktywnosci. W szkole zajecia, juz w pierwszej klasie, moga trwac nawet 45 minut,

2 |bidem, s.10.
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w czasie ktorych uczniowie przede wszystkim siedza w tawkach, a tylko czasami siada-
ja w kregu, na dywanie.

Wszystkie te zastrzezenia odnosza sie do spraw organizacyjnych, ktére stosunkowo tatwo
zmienic¢. Bez wiekszego wysitku nauczyciele moga znalez¢ wiele propozycji na szkolne zajecia
z sze$ciolatkami, proponujace wiecej zabawy i ruchu. Kazdy nauczyciel bez trudu zaplanu-
je zajecia tak, aby dzieci nie tylko rozwigzywaty kolejne zadania z podrecznika. W szkotach
petno jest najrézniejszych pomocy, ktére stuza efektywnemu uczeniu sie. Wiekszos¢ wydaw-
nictw edukacyjnych oferuje nie tylko podreczniki, ale tez pakiety edukacyjne, ktére maja po-
moc dziecku na przyktad w edukacji matematycznej. Nauczyciele doskonale wiedza jak zor-
ganizowac zajecia, aby dzieci pracowaty tyle czasu ile moga i potrzebuja. Szkoty sg od dawna
wyposazone w odpowiednie tawki i krzesta, ktére z tatwosciag mozna przestawia¢, co utatwia
odpowiednig organizacje przestrzeni.

Nie o sprawach zwigzanych z wyposazeniem szkolnej klasy czy gospodarowaniem cza-
sem przeznaczonego na nauke jest jednak ta ksiagzka.

O czym zatem jest ta ksigzka? W najwiekszym skrocie: o rozwoju, gtéwnie poznaw-
CzZym; 0 uczeniu si¢; o programowaniu procesu uczenia sie. Udostepniamy takze Czy-
telnikowi ciekawe i skuteczne, naszym zdaniem, praktyczne rozwigzania korzystajace
z tej wiedzy. Odwotujemy sie przy tym do edukacji matematycznej, ktéra z jednej stro-
ny jest nam najblizsza, z drugiej zas doskonale nadaje sie do zilustrowania opisywa-
nych proceséw.

Robigcy w ostatnich latach furore termin, profil absolwenta” niebezpiecznie zmienia gtéw-
ny cel jaki stawia sobie szkota. Kaze on koncentrowac sie na ,sformatowaniu” dzieci wedtug
tego, co zostato zapisane w waznych dokumentach, czy tez co wymyslili autorzy katalogéw
zdobywanych kompetencji po kolejnych etapach ksztatcenia. Szkota ma w coraz wiekszym
stopniu zrobi¢ z dziecka ucznia wedtug ustalonego, czasami nawet poza szkotg modelu. Krét-
ko moéwiac - odla¢ go w swoistej edukacyjnej formie. Tymczasem szkote powinni tworzy¢
przede wszystkim nauczyciele, czyli profesjonalisci od edukowania najmtodszego pokolenia,
a nie oswiatowi fabrykanci przycinajacy dzieci do jednego modelu.

Kto wie czy nie najwieksza stabos¢ systemu tkwi w niemal zupetnym pominieciu kwe-
stii budowania u dzieci poczucia wiasnej wartosci. Tylko nieliczne szkoty stawiaja sobie za
cel budowanie pozytywnego wizerunku wiasnej osoby, wzmacnianie poczucia witasnej
wartosci — co niesie ze soba konsekwencje. WeZmy tu do rozwazan chocby kwestie btedu.
Polska szkote charakteryzuje szczegdlne podejscie do btedéw. Nauczyciele z jednej strony
- naszym zdaniem nadmiernie — koncentrujg sie na btedach uczniéw, z drugiej za$ prawie
w ogole nie wykorzystuja okazji, by czegokolwiek sie z nich dowiedzie¢. Bfad nie jest trak-
towany jak szansa, wazna informacja, ale jak cos$ ztego, co trzeba wykluczy¢. A najlepiej -
zabroni¢. Tymczasem czy zadajemy sobie pytanie, kto popetnia btedy? Przeciez nie ten, kto
juz umie! Nauczyciel powinien raczej asekurowaé¢ mtodego cztowieka w popetnianiu przez
niego bteddéw, stwarza¢ warunki do bezpiecznego eksperymentowania. Dzieki nauczy-
cielowi dziecko wie co ma zrobic i jak w przysztosci danego btedu unikna¢. Zamiast tego
szkota poteguje u dzieci i nauczycieli strach przed popetnianiem btedéw. Naszym zdaniem,
obowiazkiem szkoty powinno by¢ stwarzanie sytuacji do popetniania btedéw: bezpiecznie
i madrze. Madrze czyli unikajac srogiego wzroku nauczyciela ograniczajacego sie do suchej
uwagi: ,popetnites btad!”. Obowigzkiem nauczyciela jest bowiem pokazanie dziecku drogi
dojscia do btedu i uswiadomienie mu przyczyny btedu, a jednoczesnie sposobu radzenia
sobie w przysztosci w podobnej sytuacji.
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Uczenie sie zwigzane jest z wchodzeniem na nowy obszar. Tu mozliwo$¢ popetniania bte-
dow jest oczywista. Jezeli szkota koncentruje sie na unikaniu btedéw i karaniu za btedy to
w efekcie zabija proces uczenia sie. Wystarczy przyjrze¢ sie procesowi tworzenia podreczni-
kéw. Bardzo czesto wysuwane przez recenzentéw zarzuty dotycza tego, ze dzieci z zadaniem
sobie nie poradza. To tak, jakby podrecznik miat by¢ zbiorem zadan, ktére dzieci rozwiaza
bez nadmiernego wysitku. Jest to jednak sprzeczne z tym co wiemy o procesie uczenia sie.
Dziecko uczy sie wtedy, gdy dostrzeze trudnos¢, gdy dostrzeze ze czegos nie potrafi, nie umie
i chce sie tego nauczy¢. Rolg dorostego (nauczyciela, rodzica) jest poméc dziecku w przejsciu
ze stanu ,nie wiem, nie potrafie” do stanu ,juz wiem, juz potrafie”. Dlatego zadania powin-
ny nieco wykracza¢ poza aktualny poziom tego z czym dziecko samodzielnie, bez trudu jest
w stanie sobie poradzic3.

3 Wiecej praktycznych propozycji i informacji o absolwentach przedszkola mozna znalez¢ w: A. Florek: Szesciolatek

w szkole wyzwaniem dla dyrektora, TRENDY internetowe czasopismo edukacyjne, 1/2012, ORE 2012, www.ore.edu.pl
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1. Kto przychodzi do szkoty - dziecko czy uczen?

Odpowiedz na tak postawione pytanie nie jest jednoznaczna. Zgodnie z rozporzadzenia-
mi MEN do szkoty chodzi uczen. Dziecko, ktdre znajduje sie pod opieka instytucji oswiatowej
jest bowiem uczniem. Tak méwi prawo. W rzeczywistosci jednak nadal mamy do czynienia
z dzieckiem, to wiasnie ono jest podmiotem proceséw, za ktére odpowiada szkota. W zrozu-
mieniu tego czesto tkwi klucz do problemu. Uczen zdobywa wiedze, umiejetnosci, uczy sie.
Zadanie szkoty polega na doprowadzeniu do mierzalnego przyrostu wiedzy i umiejetnosci.
Tymczasem w zdobywaniu szkolnych umiejetnosci na przeszkodzie stana¢ moze dziecko,
ktére jak cien podaza za uczniem codziennie do szkoty.

Niektdre dzieci w momencie przyjscia do szkoty staja sie od razu uczniami, niektére po-
zostaja dzie¢mi do konca szkoty podstawowej. Wiekszos¢ jednak gubi sie, dzielac role ucznia
i dziecka. Dlatego okres przystosowania sie szescioletniego dziecka do warunkéw szkoty trwa
dos¢ dtugo. Z powodu mniejszej dojrzatosci emocjonalnej i spotecznej moze miec¢ ono wiek-
szg trudnos$¢ w tym, by znalez¢ sie w nowej dla siebie roli.

Rozwdj dziecka ma indywidualny charakter, przebiega w r6znym tempie, a tym samym
u kazdego w innym wieku pojawiajg sie réznego rodzaju zmiany. Powszechnie prezentowane
podejscie do rozwoju cztowieka zakfadajace indywidualny i réznorodny charakter, niestety
za czesto pozostaje w sferze zyczen. A przeciez mozemy wymieni¢ wiele czynnikéw, ktére
indywidualizuja rozwdj. S to zaréwno zadatki wrodzone, jak i Srodowisko, w jakim dziecko
wzrasta, zinstytucjonalizowana edukacja, jakiej jest poddawane, a takze poziom wiasnej ak-
tywnosci.

Przetom széstego i siocdmego roku zycia to bardzo wazny moment w zyciu dziecka, by nie
powiedzie¢ — kluczowy. Dlatego szesciolatek, ktéry przychodzi do szkoty, rézni sie od swoje-
go kolegi z fawki — siedmiolatka. Nie ma tu zadnych sztywnych regut i niczego nie da sie prze-
widzie¢ ze 100% pewnoscig, ale wiekszos¢ siedmiolatkdw zapewne bedzie silniejsza i wieksza
od szesciolatkdw. W tym czasie bowiem nastepuje intensywny rozwéj fizyczny, czego najbar-
dziej widocznym przejawem sg szczerbate usmiechy dzieci. Dziecko stopniowo staje sie tez
bardziej stabilne emocjonalnie. Coraz tatwiej mu identyfikowac i kontrolowaé emocje, lepiej
sie koncentruje, podporzadkowuje i wspétdziata w grupie. Zaréwno naturalny rozwdj, jak
i zbierane doswiadczenia sprawiaja, ze staje sie bardziej pewny siebie. Dzieki temu ma wiecej
sit do mierzenia sie z ré6znymi trudnosciami. Jedna z nich moze by¢ np. ocena formutowana
przez innych. W coraz wiekszym stopniu nowe sytuacje powoduja ciekawos¢, a nie lek, ktéry
moze sie pojawia¢ u mtodszych dzieci. Dlatego nauczyciel powinien by¢ szczegdlnie czujny
i uwazny obserwujac, jak dziecko radzi sobie w sytuacjach, gdy jest oceniane przez innych
i gdy stawia sie przed nim trudne zadania oraz jak reaguje na nowe sytuacje.

Najlepiej, jesli formutowana przez innych ocena jest ,do przyjecia” przez dziecko, jesli
w bardzo precyzyjny sposéb opisuje to, do czego sie odnosi. Dziecko, podobnie zreszta jak
dorosty, ma wielka tatwos¢ przypisywania informacji oceniajacych do wszystkich obszaréw
swojego zycia. Tyle ze dorosty zna juz sposoby radzenia sobie z tego typu sytuacja, a dziecko
nie. Dlatego dziecko moze tatwo zbudowac fatszywy obraz samego siebie. W konsekwencji,
trudniej bedzie mu pokonac trudnosci, co z kolei dla nauczyciela oznacza duzy problem do
rozwigzania.

Trudnodci, jakie stawia sie przed dzieckiem, powinny by¢ tak zorganizowane i przed-
stawione, by dziecko oceniato je jako mozliwe do pokonania. Nawet jezeli w rzeczywistosci
wymagdaja wiekszego wysitku niz dziecko jest w stanie to oszacowacd. Duzo wazniejsze jest
pobudzenie w dziecku naturalnej ciekawosci, ktéra sktoni je do préby rozwiagzania problemu.
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Zbyt trudne zadanie zniecheci dziecko przed podjeciem jakiejkolwiek préby zmierzenia sie
z nim. A przeciez uczymy sie tylko tego, czego jeszcze nie potrafimy.

Nowe sytuacje to w szkole chleb powszedni. Kazdy dzier przynosi co$ nowego. Dlatego
tak wazne jest, by w codziennym zyciu zachowac to, co jest state i niezmienne. W szkole po-
jawia sie mnéstwo okazji, by razem z klasa takie state elementy pielegnowac. Poczawszy od
organizacji klasowej przestrzeni — przyjaznej i bezpiecznej, gdzie wszelkie zmiany powinno
sie wprowadzac przy udziale catej grupy, wspdlnie podejmujac decyzje. To samo dotyczy or-
ganizacji czasu i klasowych zwyczajéw. Rytm wyznaczany przez powtarzalnos$¢ wspélnych ry-
tuatéw, oprécz budowania wiezi miedzy dzieciakami oraz miedzy nimi a nauczycielem, daje
poczucie stabilnosci i przewidywalnosci, a w konsekwencji bezpieczenstwa.

Szkolne budynki sa przewaznie sporo wieksze, niz te w jakim sa przedszkola. To tak oczy-
wiste, Ze az ... zupetnie o tym zapominamy. Wielkie drzwi, za nimi ogromy korytarz, peten lu-
dzi. Do przedszkola dzieci,sie schodzg”. W szkole sa momenty kiedy ruch we wspélnych prze-
strzeniach, takich jak korytarze, szatnie kumuluje sie. Szkota to dziesigtki schodéw. Wszedzie
bardzo daleko: do,mojej sali’, do tazienki, do szatni. W przedszkolu bywa gtosno, ale nigdy tak
jak w szkole. Prawie wszyscy w szkole, to obcy, nieznani ludzie.

W przedszkolu, najczesciej kontakt rodzicéw i opiekundw z nauczycielem jest codzienng
praktyka. Nawet jezeli to bardzo powierzchowny kontakt, daje dziecku wazne poczucie, ze
jest,przekazywane z rak do rak”. W szkole, najczesciej po raz pierwszy w zyciu, dziecko staje
wobec samodzielnosci, polegajacej takze na tym, ze jest zostawione samo sobie - nawet je-
zeli trwa to tylko chwile i jezeli polega tylko na tym by przejs¢ z szatni do klasy.

Z pewnoscig wieksza grupa szesciolatkow niz siedmiolatkéw nie bedzie rozumiata, a tym
bardziej przestrzegata szkolnych zasad. Dzieciom (zreszta i wielu dorostym) wcale nie prze-
szkadza kiedy wiele oséb méwi na raz. | wcale nie powinno dziwi¢, kiedy po powrocie do
domu rodzic ustyszy:,dzi$ najbardziej podobato mi sie, kiedy Pani powiedziata: a teraz idzie-
my na przerwe". Czas kiedy nie trzeba sie pilnowa¢, by¢ cicho, koncentrowac jest po prostu
duzo ciekawszy i przyjemniejszy.

Wielu nauczycieli klas najmtodszych nie byto w przedszkolu od czasu, kiedy sami chodzi-
li tam jako dzieci. Warto zrobi¢ sobie wycieczke. Mnéstwo rozwiagzan typowych dla przed-
szkola, tak rzadko spotykanych w szkole - jest bardzo prostych do zaadoptowania w warun-
kach szkoty. | wcale nie wymagaja wielkich srodkéw. Czesto wystarczy nieco reorganizacji
i przemeblowania przestrzeni. Doskonatymi ekspertami w tej materii beda rodzice przysztych
pierwszoklasistéw. Ich zaangazowanie,,optaci sie” co najmniej podwajnie: bedzie to najlepsza
okazja, zeby sie lepiej pozna¢, a rodzice poczuja sie wspétodpowiedzialni za szkote. Warto pa-
mieta¢, ze nikt nie wie tyle o dziecku co rodzic. Nie ma cenniejszego Zrédta wiedzy o uczniu,
ani lepszego sojusznika w trosce o jego rozwdéj. A im mtodsze dziecko, tym wieksza sktonnos¢
rodzicbw do angazowania sie w jego sprawy. Tym wieksza otwarto$¢ i cheé wspoétdziatania.
To takze wielka szansa na zmiane jakosciowa w relacjach miedzy nauczycielami a rodzicami
na poziomie szkoty.

Dla dziecka wielkie znaczenie maja przewaznie zupetnie inne sprawy niz dla nas, doro-
stych. Warto, przygotowujac szkote na przyjecie mtodszych dzieci, spojrze¢ na klase oczami
dziecka. To odmienna perspektywa.
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2. Po co dzieci przychodza do szkoty?

Stajesz przed grupa uczniéw i zadajesz sobie pytanie: Po co te dzieci przyszty do szko-
ty? Czy przyszty po to, zeby sie czego$ konkretnego nauczy¢? A moze zmierimy na chwile
perspektywe i zadajmy pytanie: po co ja, szesciolatek ide do szkoty? Od miesiecy, nie moge
sie doczeka¢, kiedy w koncu pdjde do tej szkoty! Rodzice, dziadkowie, ciocie i wujkowie —
wszyscy opowiadaja, pytaja. Ide do szkoty, zeby tam nauczy¢ sie czyta¢, pisac i liczy¢. Ide do
szkoty, bo jestem juz duzy, prawie dorosty. Jestem juz uczniem. Uczen juz sie nie bawi, tylko
uczy. Uczer ma powazne obowiazki. Uczen pracuje. Trudno znalez¢ szedciolatka, ktéry by nie
chciat is¢ do szkoty. Ma swoj tornister, swoje ksigzki, swoéj piornik. Rano musi fadnie sie ubrag,
wyjs$¢ z domu o konkretnej godzinie i zosta¢ w szkole samemu bez rodzicéw. To u wiekszo-
$ci dzieci budzi ciekawos¢. Co sie kryje za tymi wyobrazeniami? Najczesciej nic konkretnego,
a wiekszos¢ zapytanych dzieci opisuje szkote jako miejsce bardzo podobne do przedszkola,
tyle ze one (dzieci) sg juz uczniami, ktérzy maja swoje obowiazki. Jakie obowiazki: musza
mie¢ ksigzki, zeszyty i pidrnik i ... pilnie sie uczy¢. Tylko co to takiego ta nauka?

Wréémy do nauczycielskiej perspektywy. Z tej strony mozemy precyzyjnie odpowiedzie¢
na to pytanie. Z zapytanych przez nas dzieci: najstarszych przedszkolakéw oraz poczatkuja-
cych pierwszakéw, zaden nie powiedziat, ze bedzie poznawat liczby, uczyt sie rozpoznawac
gtoski. Zaden tez nie wykazywat najmniejszej ekscytacji na mysl o planowanych na najblizsza
$rode ¢wiczeniach grafomotorycznych. Nikt tez nie opowiadat o ,zabawie” w wyodrebnianie
liczb dziesiatek i jednosci. Owszem, prawie wszystkie dzieciaki podekscytowane opowiada-
ty o swojej szkole, o swojej Pani. W szkole s3 koledzy, z ktérymi mozna sie $wietnie bawic
na przerwach. A juz najfajniejsze sa: wycieczki, zabawy i wyprawy do teatru. Nauczyciel wie
wszystko, umie bardzo wiele, potrafi wrecz czarowaé. Kontakt z nauczycielem zaspokaja wiele
niezwykle waznych potrzeb dziecka. Potrzebe uznania i szacunku. Motywy ekscytacji dzieci
szkofg sa bardzo r6znorodne. Kazdy nauczyciel mégtby podac swoja liste. Ale tylko na niekto-
rych listach, a i to przewaznie na samym ich koncu znalezliby$smy chodzenie do szkoty po to,
zeby nauczy¢ sie np. rozpoznawania rodzajéw ptasich dziobdéw.

Po co dziecko chodzi do szkoty? Mamy wielka sktonno$¢ do tego by ogranicza¢ funkcje
szkoty do budowania zasobu wiedzy. Niebezpiecznie wzmaga sie ta tendencja od czasu kiedy
na koniec wiekszosci etapéw ksztatcenia przygotowuje sie badania testowe, ktére sita rzeczy
odnosza sie przede wszystkim do twardych, tatwo mierzalnych osiggnie¢. | wtasnie taki kata-
log, w pierwszej kolejnosci przytaczaja rodzice oraz nauczyciele. Wiekszos¢ programoéw na-
uczania w wyczerpujacy sposob realizuje te tresci. Warto poszerzyc¢ te liste o jeszcze kilka, nie
mniej waznych kompetencji. Bez nich nawet najlepsze osiagniecia, dajace sie wyrazi¢ w licz-
bie zdobytych punktéw, na niewiele sie zdadza. Mato tego, nawet najlepszy, idealnie dobrany
zestaw wiedzy i umiejetnosci, bez kompetencji spotecznych i emocjonalnych ani nie bedzie
odpowiedzia na potrzeby dzieci, ani nie bedzie gwarantowat powodzenia w dorostym zyciu.

Ponizej wazne, naszym zdaniem, zadania, ktére takze powinna realizowac szkota:

- rozwijanie poczucia wiasnej wartosci i wiary we wiasne mozliwosci

- rozwijanie umiejetnosci zaspokajania swoich potrzeb, z szacunkiem dla potrzeb
innych

- rozwijanie poczucia przynaleznosci do grupy oraz umiejetnosci wspdlnego dziata-
nia z innymi dzie¢mi i z dorostymi, w mniejszych i wiekszych grupach

- rozwijanie ciekawosci Swiata
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- rozwijanie umiejetnosci zachowywania sie w réznych sytuacjach oraz dostosowy-
wania sie do zmieniajacych sie warunkow

- rozwijanie umiejetnosci zarzadzania czasem i wkasnymi zasobami

- rozwijanie umiejetnosci konstruktywnego radzenia sobie w sytuacjach trudnych,
dostrzegania w wiekszym stopniu szans niz zagrozen

- rozwijanie sprawnosci intelektualnej (wnioskowania, szukania przyczyn, kategory-
zowania, myslenia przez analogie, a takze pamieci oraz spostrzegawczosci)

Szkofa to miejsce, ktére daje wiele mozliwosci budowania poczucia wspdlnoty i przyna-
leznosci do grupy. Jednocze$nie dzieki wielokrotnemu przechodzeniu z poziomu laika na
poziom mistrza i odwrotnie* dziecko samo coraz bardziej ceni swoje umiejetnosci. Natomiast
zdobywane uznanie zaspokaja potrzebe szacunku.

Bardzo cenne s3 sytuacje, kiedy dziecko ma kogos czego$ nauczy¢. Dlatego warto organi-
zowac prace w parach. Role nauczyciela trzeba powierza¢ nie tylko dzieciom $miatym, ktére
chetnie pokazuja, co potrafia, ale tez tym mniej $miatym, z niewielkim jeszcze poczuciem
wiasnej wartosci. Wazne aby razem z dzieckiem dobrze przygotowac¢ taka sytuacje. Dziec-
ko powinno w bezpieczniej atmosferze, przed nauczycielem, albo przed rodzicami,na sucho
odegrac swoja role”

Dziecko ma nie tyle wiedzie¢ bardzo duzo i zna¢ sie na wszystkim, ale przede wszyst-
kim nie odrzuca¢ mozliwosci uczenia sie, poznawania réznych rzeczy, uczenia sie tego, co
moze utatwi¢ mu zycie. Wazne sa umiejetnosci, ktére przydadza sie w kontaktach z innymi.
Kiedy poszukujemy hydraulika, to oczywiscie chcemy, zeby byt fachowcem w swojej dzie-
dzinie, ale tez zwrécimy uwage na tego, ktéry potrafi zaprezentowac sie, nawigza¢ z nami
kontakt, jest sympatyczny i mozna z nim porozmawia¢ na rézne tematy, nie tylko o kranach,
zaworach, czy uszczelkach.

Nauka sama w sobie moze by¢ przyjemnoscia dla dziecka. Przyjemnoscia staje sie wtedy,
gdy rozwija jego pasje. Wtedy uczy sie, nie zwazajac na trud, niedogodnosci, poswieca temu
wiele godzin. Dziecko interesuje sie samolotami, uwielbia podniebne podréze, obserwuje
niebo w nadziei, ze pojawi sie na nim jakas$ skrzydlata maszyna. Oglada zdjecia samolotéw,
chce sie dowiedzie(, jak sie nazywaja, jak sg zbudowane. To najlepsza motywacja, zeby na-
uczyc sie czytac. W takich sytuacjach wykonywanie zadan, ¢wiczenie, jest samo w sobie na-
gradzajace. Daje satysfakcje, przyjemnos¢, porywa, angazuje.

Starozytnym Grekom przyjemnos¢ sprawiato wyjasnianie swoich spostrzezen.
Angielskie stowo school, pochodzi od greckiego scholé, ktére oznacza swobode,
czas wolny. Dla Grekéw bytfa to swoboda dazenia do wiedzy. Kupcy ateriscy szczesli-
wi byli, gdy wysytali swych synéw do szkoty, gdyz w szkole chtopcy mogli zaspoka-
jac¢ swoja ciekawos¢ swiata®. Niestety, posytali do szkét tylko chtopcéw. Ciekawosé
i intuicja jest wielkim motorem dziatania. Niewatpliwie Steve Jobs - tworca firmy
Apple - byt ponadprzecietnym cztowiekiem, nazywany przez wielu geniuszem. Jednak
to nie ponadprzecietna inteligencja doprowadzita go do sukcesu, a ciekawos¢, intu-
icja, wyobraznia. To geniusz czarodziejski — kto$ kogo pomysty biora sie nie wiadomo
skad, wynikaja raczej z intuicji, niz sg efektem systematycznej pracy wybitnego umystu®.

4 O koncepcji przechodzenia z poziomu laika na poziom mistrza piszemy w rozdziale 5.3.
® R.E. Nisbett: Geografia myslenia. Dlaczego ludzie Wschodu i Zachodu myslq inaczej, Smak Stowa, Sopot 2011, s. 21.
5 W.lIsaacson: Steve Jobs, Insignis Media, Krakow 2011, s. 699.
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Rzadko ktéry szesciolatek” ma juz rozwiniete pasje. Wielu jest poszukujacych. Jezeli dziec-
ko bedzie ciekawe $wiata, otwarte na nowe informacje, to zapewne szybko znajdzie taka
dziedzine, ktéra stanie sie dla niego szczegélna, bez reszty go pochtonie i bedzie Swietnga,
wewnetrzng motywacjg do uczenia sie.

Bynajmniej nie o hodowanie geniuszy nam chodzi.

Na poczatku dziecko uczy sie spontanicznie. Przyjemnos¢ sprawia mu zdobywanie no-
wych umiejetnosci i nowej wiedzy. Szybko uczy sie czytad i pisa¢, rachowac, rysowac¢, poznaje
zwyczaje zwierzat itp. Jezeli dziecko nagradzane jest za sukcesy, a karane za btedy, to réwnie
szybko nauczy sie tez tego, ze nie nalezy zawie$¢ oczekiwan bliskich oséb. Kiedy na przyktad
mama okaze niezadowolenie z uwag nauczyciela, wazne staje sig, ze dziecko popetnito 2 bte-
dy w zadaniach, a nie to, ze 3 zadania zrobito dobrze. Jezeli dziecko ustyszy przede wszystkim
niezadowolenie rodzica, bardzo szybko jego motywacja ulokuje sie na zewnatrz: warto sie
uczy¢, bo to zadowoli mame. Dziecko zaczyna sie uczy¢ nie tyle dla wiasnej przyjemnosci, ile
po to, zeby rodzice byli zadowoleni.

W podobny sposéb uruchamia sie mechanizm uczenia sie dla nagrody. Za sukces jest na-
gradzane w domu, na przykfad stodyczami, mozliwoscia korzystania z komputera, czy obej-
rzenia filmu. Kara w tym przypadku, to brak nagrody - brak stodyczy, wytaczony komputer
czy zamiast filmu dodatkowe zadania. | tak w coraz wiekszym stopniu motywacja staje sie
zewnetrzna.

Dostrzegaj sukcesy dziecka. Jezeli w dyktandzie w dwéch wyrazach popetnito bfad,
a reszte zapisato poprawnie, najpierw zwré¢ uwage na to, jak duzo poprawnie zapisato
wyrazéw, a potem wskaz wyrazy, w ktérych popetnito btad. Daj wskazéwke, co ma zrobi¢,
zeby nastepnym razem poprawnie te wyrazy zapisac.

Uczul rodzicéw na problem nagradzania za szkolne sukcesy. Oczywiscie dziecko po-
winno dostac informacje, ze co$ zrobito nie tak, jak nalezato. Jednoczesnie powinno tez
dostac informacje, co zrobi¢ aby w przysztosci btedéw unikna¢. Wazne, zeby ten komuni-
kat wyraznie méwit, ze to nie dziecko jest gtupie, niezdolne, leniwe, ale to co zrobito byto
zte, niewfasciwe, btedne.

No to po co te dzieci przychodza do szkoty?
Odpowiedzi na to (proste?) pytanie jest wiele.

7 Wyjatkiem zapewne byt J. Piaget, ktory w wieku kilku lat miat bardzo sprecyzowane zainteresowania i pisat
swoje pierwsze publikacje naukowe. Wigcej piszemy o tym w rozdziale 5.1.
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3. Do kogo dzieci przychodza?

Nie do czego, ale wtasnie do kogo. Dzieci nie przychodza do szkoty, nie do budynku, ani
nie do instytucji. Dzieci przychodza po nauke do nauczyciela.

Nauczyciel, jak juz wczedniej pisalismy, jest doskonale wyposazony w wiedze merytorycz-
ng, ma program i wszelkie niezbedne narzedzia do jego realizacji. Z pewnoscig bez problemu
przygotuje odpowiednie propozycje zajec. Takze bez wiekszego trudu dostosuje je do po-
trzeb i mozliwosci swoich uczniéw, jezeli zajdzie taka potrzeba.

Wiedza z dydaktyki, metodyk jest fatwo dostepna, a w przypadku nauczyciela przyswo-
jenie jej nie nastrecza wiekszego problemu. Wszystkie kompetencje twarde fatwo zweryfiko-
wad. Stad tez nie ma z nimi wiekszego problemu. Trudniej jest z miekkimi umiejetnosciami,
z ktérymi bardzo czesto borykaja sie nauczyciele.

S.Szuman w potowie ubiegtego stulecia napisat niewielka rozmiarami ksigzke Talent peda-
gogiczny?®. To rozprawa o tym, jakie cechy posiada nauczyciel, o ktérym mozemy powiedzie,
ze ma (czy zostat obdarzony?) talent pedagogiczny. Czy cechy te posiada nauczyciel z racji
urodzenia, czy tez moze je w sobie rozwina¢, uksztattowac? Czy mozna sporzadzi¢ spis cech,
ktére okreslaja talent pedagogiczny? S. Szuman pisze o tym, ze sg pewne cechy, ktérych wy-
maga od nauczyciela panstwo z racji tego, ze ma sie on zajmowac¢ edukacja i wychowaniem
miodego pokolenia. | tu spotykamy zwyktych wyrobnikéw, jak i utalentowanych pedagogéw.

Dzieci manifestuja talenty naturalnie, bez obaw, swobodnie. Dzieje sie tak dopéty, do
poki nie zaczynaja by¢ oceniane. Wraz z oceng przychodzi lek, niepewnos¢. Czy aby na pew-
no jestem dobry/dobra? Czy wyniki zadowola rodzicéw? Czy ktos nie bedzie lepszy ode mnie?
Dzieci w przedszkolu tez sa oceniane, ale to zupetnie inna ocena niz w szkole. Nauczyciel dziec-
ko obserwuje, czasami organizuje dla niego specjalne zadania, w ktérych ma ono wykazac sie
swoimi umiejetnosciami. Kiedy nauczyciel fachowo do takiej oceny podejdzie, to dziecko nie
ma swiadomosci, ze jest poddawane ocenie, a 0 wynikach dowiaduja sie tylko rodzice. W przed-
szkolu dziecko przede wszystkim sie bawi. W szkole dziecko staje sie uczniem. A z przyjeciem tej
roli zwigzane jest m.in. poddawanie sie ocenie w postaci sprawdzianéw wiadomosci i umiejet-
nosci szkolnych. Dzieci poréwnujg swoje osiaggniecia z osiggnieciami innych.

Kazdy nauczyciel potrafi dostrzec utalentowane dziecko. Im miodsze dziecko, tym to
wydaje sie tatwiejsze. Nie trzeba miec specjalnych testéw, zeby ustali¢, ze dziecko wybija sie po-
nad przecietno$¢. Nauczyciel w przedszkolu, w klasach I-1ll przebywa z dzie¢mi przez kilka go-
dzin dziennie. Obserwuje je w réznych sytuacjach, dlatego potrafi zwréci¢ uwage na istotne
cechy w zachowaniu dziecka. Wazne jest aby byt wyczulony na te,dziwne”zachowania i potrafit
je prawidtowo zinterpretowac. Utalentowane dziecko, to nie zawsze to, ktére wczesniej niz ré-
wiesnicy zaczyna na przyktad rachowaé w pamieci czy koczac przedszkole pisze rozprawy na
dowolny temat. Utalentowane dziecko sprawnie i nieszablonowo mysli, ma ponadprzecietnie
rozwinieta wyobraznie. Wybiera skuteczne strategie rozwigzywania problemdéw, a zgtebianie
wiedzy sprawia mu przyjemnos¢. Zeby dostrzec te zachowania i dobrze je zinterpretowac, na-
uczyciel musi wyjs¢ poza szablon, czasem ignorujac to co podpowiada metodyka.

Z talentem zwigzane sa czesto ,dziwne” zachowania dziecka. Inaczej mysli, sadzi, inaczej
zachowuje sie, ciggle mu mato, poszukuje, kombinuje, nie interesujg go zajecia rowiesnikéw.
Poza talentami artystycznymi, kiedy to uczen, ktéry tadnie Spiewa, gra czy maluje jest doce-
niany i podziwiany, odmienne od przecietnej zachowania, $wiadczace o ponadprzecietnych
mozliwosciach i umiejetnosciach czesto sa wySmiewane, a wrecz tepione przez dorostych.

8 S.Szuman: Talent pedagogiczny, Wydawnictwo Instytutu Pedagogicznego w Katowicach, Katowice 1947.
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Takie zachowania i postawy przeszkadzaja, zaburzaja niezbedny w szkolnej rzeczywistosci
rytm i schemat. Z tego powodu dziecko, ktére jest ,inne” szybko uczy sie ,chowac”. Dziecko,
ktére w powszechnym mniemaniu jest bystre i w mig wszystko tapie — zadaje pytania, docie-
ka, ,filozofuje”, interesuje sie tym, co dla innych dzieci jest nudne, niemodne, nie na topie lub
po prostu za trudne. Takie zachowania, niejednego dorostego, po prostu denerwuja, ale tez
moga wywotywac u rodzicow obawy - jak takie ,dziwne” dziecko poradzi sobie wsréd ,nor-
malnych”? Wielu podejmuje wielki trud réwnania do srednie;j.

S. Szuman podkresla role cech, ktére pozwalaja nauczycielowi nawiagza¢ dobry kontakt
z drugim czlowiekiem, nazywa je umiejetnosciami osobistymi. Mozna by¢ Swiatowe;j
stawy naukowcem, ktéry zamkniety w laboratorium naukowym dokonuje odkry¢ na miare
Nagrody Nobla, a jednoczesnie stroni¢ od ludzi. Mozna by¢ swietnym kucharzem, ktéry nie
za bardzo potrafi dogadac sie z innymi, ale swietnie za to gotuje. Dla uczonego, malarza, pi-
sarza nie jest wazne, czy jest mity, czy potrafi komunikatywnie moéwi¢, czy jest empatyczny,
czy jest zdecydowany. Uczony, malarz, pisarz ma zna¢ swoj fach, to jakim jest nie decyduje
w duzej mierze o jego talencie zawodowym. U nauczyciela jest zupetnie inaczej. Wazne sa
osobiste zalety. Nie mozna by¢ $wietnym nauczycielem, nie lubiac ludzi i nie potrafigc na-
wigzac z nimi dobrego kontaktu. Umiejetnosci osobiste to podstawowe umiejetnosci, jakimi
musi legitymowac sie nauczyciel. Niewiele mu po swietnej wiedzy metodycznej, jezeli nie
umie zastosowac jej w praktyce, jezeli nie potrafi komunikowac sie z dzieckiem. Nikt nie rodzi
sie pedagogiem, jak i nikt nie rodzi sie astronomem, politykiem, czy lekarzem. Astronom nie
urodzit sie z zamitowaniem do gwiazd. Kucharz nie urodzit sie z zamitowaniem do gotowa-
nia. Podobnie nauczyciel nie urodzit sie z talentem pedagogicznym. Urodzit sie z pewnymi
cechami, ktére pomagaja mu podjac role nauczyciela. Zawéd ten tez wyrabia pewne nawyki,
postawy, sposoéb myslenia, poglady, maniery.

Nie ma jednego zestawu cech, ktére sktadaja sie na dobry kunszt pedagogiczny. Kazdy
talent pedagogiczny jest inny, indywidualny. Wazne, zeby nauczyciel te indywidualnos¢
miat. Wiasny styl, wtasne metody pracy, wiasne skuteczne sposoby. S. Szuman powiadat, ze
pedagog jest jak artysta. Malarz przetwarza tworzywo barw, ksztattéw, stwarzajac dzieta
noszace piekno stylu jego twércy. Podobnie nauczyciel. Oddziatuje na dziecko, jak artysta na
tworzywo.

Nauczyciel bedzie troszczyt sie o rozwdj dzieci, jezeli jego kompetencje osobiste beda
na wysokim poziomie. Na szkoleniach, kursach uczy sie nauczycieli metod nauczania, daje
sie im scenariusze zaje¢. Mato uwagi przywiazuje sie do kompetencji osobistych. Nauczyciel,
najlepiej jeszcze w czasie studiéw, powinien przejs¢ trening umiejetnosci osobistych. Poznac
swoje mozliwosci i ograniczenia, uczy¢ sie rozpoznawac¢ mozliwosci i ograniczenia drugie-
go cztowieka. Te kompetencje s3 tak samo wazne jak wiedza merytoryczna i metodyczna.
Tymczasem bagatelizuje sie je. Nie stycha¢ gtoséw o marnej kondycji nauczycielskiego stanu
w zakresie umiejetnosci spotecznych.

Nauczanie zaczyna sie wtedy, kiedy Ty — nauczyciel — uczysz sie od ucznia, stawiasz sie
w jego potozeniu tak, abys mdgt zrozumie¢, co on rozumie, i poznac sposoéb, w jaki to czy owo
pojmuje. Autorem tej niezwykle madrej mysli jest Soren Kierkegaard. Warto korzystac
z przemyslen madrych ludzi.

Wiekszos¢ nauczycieli traci czas na zadawanie pytan, ktére majq ujawnic to, czego uczen
nie umie, podczas gdy nauczyciel z prawdziwego zdarzenia stara sie za pomocq pytan ujaw-
nic to, co uczeri umie lub czego jest zdolny sie nauczy¢. Albert Einstein®.

® por. Skura M., Lisicki M. Za progiem, ORE, Warszawa 2011.
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4. Poczucie wlasnej wartosci - to podstawa,
nie tylko na progu szkoty

Waznym zadaniem nauczycieli jest wspieranie dzieci w rozwoju poczucia wiasnej warto-
sci'®.

Co to jest poczucie wlasnej wartosci? Opisac je mozna w 3 punktach:

- to, co mysle o sobie,

- to, jak czuje sie z tymi myslami,

- to, co przy tym wszystkim robie ze swoim zyciem.

Poczucie wlasnej wartosci to potaczenie opinii na wtasny temat i sadu o sobie przez pry-
zmat innych''. Sg osoby o niskim, zanizonym poczuciu wtasnej wartosci i s3 osoby o zawyzonym
poczuciu wiasnej wartosci. Pomiedzy nimi sg stany posrednie. Najlepszy poziom — to adekwat-
ne poczucie wiasnej wartosci, powszechnie nazywane dobrym poczuciem witasnej wartosci.

Poczucie wlasnej wartosci jest czyms naturalnym. Nie ma cztowieka, ktéry nie miatby
jakiegos wyobrazenia na swéj temat, na temat swojej wartosci w oczach wiasnych i innych.

Nad rozwijaniem poczucia wiasnej wartosci trzeba pracowac. To praca dziecka, ale tez do-
rostych, ktérzy wokét dziecka sg i stanowig dla niego osoby znaczace.

Poczucie wiasnej wartosci jest nierozlgcznie zwigzane z samoswiadomoscia. Dziecko ob-
serwuje siebie w czasie dziatania, widzi jego rezultaty oraz to jak na to dziatanie reaguja inni.
Mysli nad tym. Jas miat nauczy¢ sie na pamiec wiersza, a potem wyrecytowac go przed cata
klasa. Recytacje beda oceniane przez dzieci i nauczyciela. Jas przygotowywat sie w domu.
Pomagali rodzice, babcia z dziadkiem. Wszyscy trzymaja za Jasia kciuki, zeby mu sie powio-
dto. Jasiowi bardzo zalezy na dobrej ocenie. Wie, ze oczekuja jej tez babcia i dziadek, mama
i tata. Jas obserwuje nie tylko publicznos$¢ w czasie wystepu, ale tez siebie. Szybko analizuje
swoje dziatania. Czy podoba sie kolegom? Stuchaja, patrza, klaszcza, to znaczy podoba sie.
Nie stuchaja, $mieja sie, rozmawiaja, pokazuja jakies znaki, to znaczy, ze cos idzie nie tak. A co
z nauczycielem? Patrzy, usmiecha sie zyczliwie, potakuje gtowa - to znaczy dobrze idzie. Ma
grozng mineg, kreci gtowa, stuka dtugopisem w stét — cos$ jest nie tak. Jas obserwuje tez siebie.
Stucha siebie, czuje jak stoi, jak sie porusza po scenie. To samoswiadomos¢ pozwala mie¢ do
siebie dystans, obserwowac siebie i analizowa¢ swoje zachowania, zmieniac sie, przystoso-
wywa¢, ulepszaé. Moze tez prowadzi¢ do tego, ze dziecko nienawidzi sig, krytykuje sie, gardzi
soba. Jezeli tak sie dzieje, to zycie staje sie trudne do zniesienia, mato komfortowe. Takie my-
Slenie paralizuje dziatanie dziecka.

Poczucie wtasnej wartosci ma zwigzek z tym, ze czlowiek zyje w spoteczenstwie. Je-
steSmy zwierzeciem stadnym, skazanym na zycie w grupie. Cztowiek moze przetrwa¢ tylko
wsrdd innych, w mniejszym lub wiekszym z nimi zwigzku. Na poczatku zycia ten zwigzek jest
bardzo silny. Maty cztowiek nie przetrwa bez pomocy dorostego. Zalezno$¢ od dorostych
z kazdym rokiem zmniejsza sig, ale potrzeba kilkunastu, jak nie kilkudziesieciu lat, zeby czto-
wiek mégt funkcjonowac samodzielnie. Szesciolatek w duzym jeszcze stopniu zalezy od do-
rostych. Potrzebuje ich pomocy, wsparcia, uznania.

19 Ten rozdziat napisalismy korzystajac z ksigzki Ch. André: Niedoskonali, wolni, szczesliwi. O sztuce dobrego
zycia, Wyd. Czarna Owca, Warszawa 2012.

" Ch. André: Niedoskonali, wolni, szczesliwi. O sztuce dobrego zycia, Wyd. Czarna Owca, Warszawa 2012,
S.24.
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Cztowiek liczy sie z tym, co mysla o nim i czuja inni. To ,zmyst drugiego’, ktéry pozwala
przynajmniej z grubsza rozszyfrowaé potrzeby drugiego cztowieka, orientowac sie w jego
uczuciach, wyobrazac sobie, co mysli. Ten ,zmyst drugiego” to empatia. Jestesmy swiadomi
tego, ze inni zwracaja na nas uwage i oceniaja nas, jednoczesnie sami analizujemy zachowa-
nia oséb, ktdre sg w naszym otoczeniu i przypisujemy tym zachowaniom jaka$ wartosc.

Poczucie wiasnej wartosci jest dla cztowieka statym Zrédtem informacji na temat jego
przystawalnosci do otoczenia: pasuje czy nie. Watpliwosci cztowieka co do tego, czy
pasuje do otoczenia maja za zadanie pobudzi¢ go do zmodyfikowania swojego sposobu
bycia. Sygnalizuja, czy jego podstawowe potrzeby sa zaspokojone. Poczucie wtasnej war-
tosci petni wiec role przystosowawcza. W petni sprawne ego jest cennym narzedziem dla
przetrwania i dobrej jakosci zycia.

Kiedys to rodzina wybierata dziecku matzonka lub matzonke. Decydowata o jego edukacji,
karierze. Od tego czasu wiele sie zmienito. Dzi§ w spoteczenstwie, w ktérym zyjemy liczy sie
autonomia i indywidualne osiagniecia. Dlatego wazne jest budowanie siebie. By dostac¢ sie
do dobrej szkoty, a potem otrzymac dobra prace trzeba sie wykaza¢ swoimi zdolnosciami,
predyspozycjami, zainteresowaniami.

Poczucie wlasnej wartosci jest narzedziem do budowania wolnosci i autono-
mii. Pozwala cztowiekowi przyzna¢ sobie wartos¢ ponad wszelka cene czy uzytecznosc.
A takze opierac sie naciskom i manipulacjom. Bez tego cztowiek bytby bezbronny wobec
wptywu witasnej przesztosci i grup spotecznych.

Przeszlosci. Bez dobrego poczucia witasnej wartosci kierowatoby nami co$ w rodzaju
automatycznego pilota. Ten autopilot to wynik tego, czego nauczylismy sie w dziecinstwie,
wynik nasladowania zachowan naszych bliskich, obserwacji tego, w jaki sposéb bliscy zacho-
wywali sie i nawzajem traktowali oraz tego w jaki sposéb nas traktowano.

Poczucie wtasnej wartosci powinno pozwoli¢ nam z przesztosci, z dziecinstwa wzigc
tylko to, co dla nas jest najlepsze. Jednoczesnie wyzwoli¢ sie od tego, co szkodliwe. Czas
dziecinstwa jest niezwykle wazny. Wtedy to, buduje sie poczucie wtasnej wartosci.

Spoleczenstwo. Poczucie wtasnej wartosci buduje sie takze pod wptywem spotecznych
naciskéw w kwestii tego, co powinienem robi¢, kupowad, kim by¢, by zastuzy¢ na swoje miej-
sce i uznanie innych. Jak sie ubiera¢, co jes¢, jak mysle¢, w co wierzy¢, jak zy¢. Dobre poczucie
wiasnej wartosci chroni nas przed byciem zabawka wptywdw spotecznych. Dlatego tez warto
dzieciom pokazywag, ze nie trzeba zawsze myslec i sadzi¢ to co inni, pokazywac im réznorod-
nos¢, rozwijac tolerancje na odmiennosc.

Pamietaj, ze dziecko jest jak ggbka. Wchtania szybko to, co dobre i to co zte. Nasladuje
to co robisz. Jezeli krzykiem wymuszasz postuszenstwo, to nie zdziw sie, ze za jaki$ czas
dzieci beda na siebie tez krzycze¢. Tego sie nauczyli od Ciebie.
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Nie zawsze trzeba zgadzac sie z pogladami dzieci, ale to wcale nie musi oznaczac ich
krytyki. Szanowanie ich pogladéw, ocen, pomystéw, to wtasnie nauka szacunku dla od-
miennosci. Zachecaj do dyskusji. Nie krytykuj dzieci za ich strdj, fryzure, sposéb odzywia-
nia, spedzania czasu wolnego, jezeli tylko to nie szkodzi ich zdrowiu. Zwracaj uwage na
odmiennos¢, pokazuj, ze to jest wartos¢, ze warto sie wyrézniac.

Poczucie wlasnej wartosci zasilane jest z dwdch zrédet. Jedno z nich to oznaki uznania
spotecznego. Naleza do nich przejawy sympatii, przyjazni, mitosci, podziwu, szacunku innych.
Drugie Zrédto to oznaki osiggniec — sukcesy, dziatania zwiernczone powodzeniem. Poziom po-
czucia wlasnej wartosci dziecka zalezy wiec od tego, jakie sygnaty dostawa¢ bedzie od innych
0s0b, szczegdlnie 0séb znaczacych. Jezeli otulone zostanie cieptymi emocjami, wspierajacy-
mi, to poczucie wiasnej wartosci bedzie rosto. Trudno tutaj przedawkowac.

Popatrzmy tez na drugie Zrédto zasilania poczucia wtasnej wartosci. Dziecko musi odnosié
sukcesy, posmakowac powodzenia. Stad tak wazne jest dobre, trafne dobieranie trudnosci
zadan. Dziecko powinno mie¢ poczucie, ze jest to zadanie niebanalne, wymaga wysitku, tru-
du, za ktéry przyjdzie nagroda — poczucie sukcesu.

Jezeli poczucie wilasnej wartosci jest dobre, to dziecko jest szczesliwe, ciekawe $wiata,
zyje w zgodzie z innymi, rozwija sie i ma dobre zadatki na zdrowego dorostego. Gorzej jest,
gdy przychodza problemy z poczuciem wtasnej wartosci, a moga one przychodzi¢ z réznych
stron. Dziecko jest szczegdlnie czute na porazki i odrzucenie. Obie te sytuacje sa zwigzane
z tym, ze funkcjonujemy jako ludzie w grupie. Dziecko czuje, ze nie ma wptywu na innych.
Nikt go nie stucha, nikt sie nie liczy z jego prosbami, decyzjami, nikt nie oczekuje od niego rad,
opinii, zdan na jaki$ temat. Jest przez grupe - réwiesnikéw, rodzine marginalizowane. Jest,
ale jakby go nie byto. Te sytuacje bardzo negatywnie wptywaja na poczucie wiasnej wartosci.

Zwracaj szczegblng uwage na dzieci, ktére sg spychane ma margines grupy, sg nie
lubiane, nie zajmuja znaczacych pozycji w réznych grupach. Zatroszcz sie o to, by grupa
poznata dobre, cenne cechy dziecka, ale tez o to, by dziecko co$ dla grupy zrobito, by
poczuto sie potrzebne dla innych.

Poczucie wiasnej wartosci mozna rozpatrywac z réznych stron, patrze¢ na nie od strony
ilosciowe;j i jakosciowej. Najczesciej podaje sie liste cech poczucia whasnej wartosci:

- Wysokosé: wysokie lub niskie poczucie wiasnej wartosci. Dziecko o wysokim poczuciu
wlasnej wartosci ceni siebie, jest pewne siebie, potrafi dziatac i znalez¢ swoje miejsce
wsrdd innych, radzi sobie z niepowodzeniami i trudnosciami. Dziecko o niskim poczu-
ciu wiasnej wartosci przeciwnie: nie docenia siebie, jest niepewne siebie, przez to unika
dziatania i nie potrafi znalez¢ swojego miejsca w grupie, fatwo zatamuje sie, rezygnuje
w obliczu niepowodzen i trudnosci.

- Stabilnos¢: to reakcja cztowieka na wydarzenia. Czasami fasada poczucia wiasnej warto-
$ci peka w obliczu trudnosci. Wydaje sie nam, ze dziecko jest pewne siebie, silne, odwaz-
ne. Nagle w obliczu trudnosci radykalnie to sie zmienia. Poczucie wtasnej wartosci oka-
zato sie niestabilne. O solidnosci poczucia wtasnej wartosci Swiadczy wielkos¢ amplitudy
reakcji emocjonalnych wobec niepowodzen, ale tez wobec sukceséw. W tych sytuacjach
powinno ono petni¢ funkcje amortyzatora. Rbwnowaga zostaje zachwiana, ale szybko
wraca. Dziecko bardzo cieszy sie swoim sukcesem lub jest zmartwione niepowodzeniem,
ale trwa to dosy¢ krotko.
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Harmonia: to wielos¢ dziedzin funkcjonowania cztowieka, z ktérych wynika poczucie
wiasnej wartosci. Moze byc¢ tak, ze cztowiek ma wysokie, ale kruche poczucie wiasnej war-
tosci, jezeli chodzi na przyktad o jego prace zawodowa czy tez o wyglad. Kiedy na tym
polu spotykaja go niepowodzenia jest podatny na zranienie. Jezeli niepowodzenia poja-
wiaja sie w innych dziedzinach funkcjonowania, to odpornos¢ na zranienie jest wieksza.
U dziecka, ktérego poczucie wiasnej wartosci rozwija sie harmonijnie, nie obserwujemy
lub sporadycznie obserwujemy rozdzwiek miedzy zachowaniami prywatnymi (w towa-
rzystwie rodziny lub bliskich) a publicznymi (kiedy obcy patrza, w szkole, w autobusie).
Cztowiek o harmonijnym poczuciu wtasnej wartosci potrafi czerpac satysfakcje z jednej
dziedziny, kiedy spotka go niepowodzenie w innej, zamiast deprecjonowac je wszystkie.
Nie umiem piec ciast, ale za to znam sie na uprawie r6z. Kiedy wyjdzie mi zakalec, to nie
wysnuwam whniosku, ze do niczego sie nie nadaje, réwniez do uprawy réz. Cztowiek nie
popada w rozgoryczenie, kiedy doswiadcza wielu porazek lub spada jego popularnos¢.
Autonomia: poczucie wartosci uzaleznione jest w mniejszym lub wiekszym stopniu od
czynnikéw zewnetrznych czy wewnetrznych. Dla niektérych oséb bardzo wazne sg czyn-
niki zewnetrzne, np. sukces finansowy, pozycja spoteczna, wyglad. Dla innych wazne sg
wartosci i zycie zgodne z nimi. Angazowanie poczucia wartosci w cele wewnetrzne spra-
wia, ze zyskuje ono wieksza odpornosc i solidnos¢, mniej zalezy od uznania otoczenia.
Dziecko, u ktérego rozwija sie autonomiczne poczucie wtasnej wartosci staje sie niezalez-
ne od spotfecznych naciskéw w kwestii tego, co trzeba mie¢, robi¢, pokazywa¢, zeby by¢
powazanym przez innych. Uczy sie godnie znosi¢ spoteczne odrzucenie lub potepienie.
Koszt: zachowanie poczucia wiasnej wartosci na wtasciwym poziomie kosztuje cztowie-
ka mniej lub wiecej - przede wszystkim energii zyciowej. Wymaga zastosowania réz-
nych strategii utrzymania jej na stalym poziomie, ochrony, ale tez rozwoju. Zdarza sieg, ze
cztowiek stosuje dysfunkcyjne strategie, ktére pozwalaja wprawdzie zachowa¢ poczucie
wiasnej wartosci na dobrym poziomie, ale wymagaja znacznych kosztéw. Dzieje sie tak
wtedy, gdy dziecko zaprzecza rzeczywistosci, ucieka przed nia, unika jej, czy zachowu-
je sie agresywnie wobec innych. Kiedy dziecko jest odrzucane przez grupe, to moze by¢
sktonne do bardzo energochtonnych zachowan. Na przykfad nie chce chodzi¢ do szkoty,
ucieka w chorobe - unika trudnych sytuacji.,Oszczedzac¢” poczucie whasnej wartosci uczy
sie dziecko, ktére nie pomniejsza wplywu wydarzen na swoje emocje, ma niski ogéiny
poziom stresu, dobrze radzi sobie z krytyka. Dorosty, ktéry potrafi,,oszczedza¢” poczucie
wiasnej wartosci potrafi korzystac z krytyki, interesuje sie nig zamiast unikac oceny przez
innych swoich zachowan, nawet gdy te oceny nie sa przychylne.

Centralne miejsce kwestii zwigzanych z poczuciem wilasnej wartosci i ich znaczenie
w zyciu cztowieka: do jakiego stopnia cztowiek przywigzuje wage do swojego wizerun-
ku, do opinii innych na jego temat, do mitosci wiasnej? Na ile obrona lub promowanie
wlasnego wizerunku zajmuje w jego myslach i wysitkach centralne miejsce? Czy w zyciu
liczy sie co$ wiecej niz tylko poczucie wtasnej wartosci? Trudno te ceche zaobserwowacd
u dziecka. Latwiej o dorostego. Ten, kto nie przejmuje sie nadmiernie poczuciem wtasnej
wartosci, nie zatruwa sie myslami na temat swoich dziatan, czy stanéw emocjonalnych.
Potrafi przyjmowac niepowodzenia bez dramatyzowania, nie pilnuje najmniejszych oznak
$wiadczacych o jego statusie, cieszy sie, ze go doceniaja, bez potrzeby bycia gloryfikowa-
nym. Potrafi dazy¢ do celéw, ktére nic mu nie daja w kategoriach powazania spotecznego
czy zachowania dobrego wizerunku.

Dziecko wciaz rozwija poczucie wtasnej wartosci, ktére ma by¢ nie za wysokie i nie za
niskie, stabilne i harmonijne, autonomiczne i ,0szczedne’, a jednocze$nie nie stanowic
centrum jego mysli i dziatan.
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Korzysci z dobrego poczucia wtasnej wartosci s3 ogromne. Przede wszystkim to ochrona
i samonaprawa. Dziecko jest odporne w obliczu zyciowych przeciwnosci. Rany emocjonal-
ne szybko zabliZniaja sie. Niepowodzenia zawsze sg bolesne i dla kazdego sa bolesne. Kiedy
kto$ twierdzi, ze jest na nie obojetny, to wiecej méwi o sile swoich mechanizméw wyparcia.
Wypiera niepowodzenia, a nie konstruktywnie do nich podchodzi. Dobre poczucie wiasnej
wartosci ma tez dobroczynny wptyw na zdrowie somatyczne cztowieka.

Poczucie wiasnej wartosci to tez pewien rodzaj inteligencji. Jest zdolnosciag do poznania
i zrozumienia (statyczne), ale tez umiejetnoscia przystosowania sie do nowych sytuacji i znaj-
dowania rozwigzan w wypadku trudnosci (dynamiczne). Pozwala nam wydoby¢ to, co najlep-
sze z tego, kim jestesmy w danej chwili, w zaleznosci od otoczenia. Dziecko, ktérego poczucie
wiasnej wartosci jest dobre potrafi przystosowac sie do zmian w otoczeniu, szuka najlepszych
dla siebie rozwigzan. Nie boi sie zmian, wychodzi im na przeciw. J. Piaget traktowat inteligen-
cje, jako umiejetnosc¢ przystosowania sie do zmieniajgcych sie warunkéw'.

Poczucie wlasnej wartosci kazdemu dane jest w rézny sposéb. Ma na to wptyw wiele
czynnikéw. Te najbardziej oczywiste to nieréwnosci spoteczne, czynniki medyczne, psycholo-
giczne. Latwiej jest cenic siebie dziecku, ktére urodzito sie w kraju demokratycznym, urodzito
sie zdrowe, ma sukcesy w szkole, ma wielu kolegdw, jest kochane przez rodzicéw. Poczucie
wiasnej wartosci jest takze samo w sobie czynnikiem naprawiajagcym nieréwnosci - mozemy
przezwyciezy¢ nasze braki i nie koncentrowac sie tylko do nich. Mozemy ceni¢ sie mimo sta-
bych stron. Inteligencja nie stuzy do tego, by btyszcze¢, lecz zeby sie przystosowac. Podobnie
Z poczuciem wiasnej wartosci — pozwala skutecznie, ale tez spokojnie dopasowac sie do oto-
czenia.

Poczucie wtasnej wartosci nie jest kazdego dnia takie samo. Jednego dnia lubimy siebie,
ainnego nie za bardzo. To normalne, ze dziecko doswiadcza wzlotéw i upadkéw. Watpliwosci
na wtasny temat sg nawet cenne. Niepokojaca jest statos¢, wtedy gdy dziecko zawsze widzi
siebie w sposéb pozytywny lub negatywny, niezaleznie od sukceséw czy porazek. Fluktuacje
$wiadcza o ciagglym dopasowywaniu sie do tego co sie moze przydarzy¢. Poczucie wtasnej
wartosci waha sie w zaleznosci od tego, co dostarcza codziennos¢. Uznanie spoteczne i po-
czucie osobistej skutecznosci podnosi to poczucie. Te dwie cechy musza i$¢ z sobg w pa-
rze. Ogromna satysfakcje ma ogrodnik amator z samodzielnego wyhodowania pomidoréw.
Jest ona jeszcze wieksza, kiedy spotka sie z pochwatami sgsiadéw. Osiggniecia bez uznania
prowadza do uczucia pustki. ,Wszyscy moéwig, ze fadnie rysuje, a nie moge wygrac zadnego
konkursu’”.

Jak rozpoznad, ze co$ ztego dzieje sie z poczuciem wiasnej wartosci dziecka. Oto najczest-
sze zachowania, ktére powinny zaniepokoi¢ dorostego:

- Obsesja dziecka na swoim punkcie - kiedy ma jakie$ zmartwienie, pytania o siebie,
o wlasny obraz i jego spoteczny odbiér to zajmuje to przesadnie duzo miejsca w jego
umysle, staje sie wrecz obsesja;

- Napiecie wewnetrzne — niepewnos¢ w rozmaitych sytuacjach spotecznych, poczucie
kontroli przez innych, lek przed spojrzeniami innych, niespokojne pytania;

- Uczucie osamotnienia — dziecko ma wrazenie, ze jest kim$ odmiennym, mniej kompe-
tentnym, bardziej kruchym, bezbronnym, samotnym;

- Poczucie oszustwa - zdarza sie to okazjonalnie lub regularnie; po kazdym, nawet naj-
mniejszym sukcesie, najdrobniejszym dowodzie uznania, dziecko zadaje pytania typu:
»,Czy naprawde na to zastuguje?”;

20 J. Piagecie i jego koncepcji funkcjonowania intelektualnego cztowieka piszemy w rozdziale 5.1.
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Zachowania niezgodne z wlasnym interesem lub wartosciami - dziecko staje
sie nieprzyjemne, kiedy czuje, ze kto$ je ocenia, prébuje zaimponowac innym lub po-
nizy¢ ich. Wie, Ze robi cos$, czego nie nalezy robi¢, lecz robi to i tak. Robi rzeczy, ktére je
oburzaja, zasmucaja, irytuja. Czesto moéwi, ze nie moze powstrzymac sie przed méwie-
niem ztosliwosci, obmawianiem, to jest silniejsze od niego;

Tendencja do samopograzania sig, kiedy jest mu zle - dziecko ,wpada w spirale”;
kiedy zaczyna mie¢ chandre nie robi nic, zeby poczu¢ sie lepiej. Zamiast i$¢ do innych
dzieci, izoluje sie. Zamiast stucha¢ wesotej muzyki, dobija sie smutnymi kawatkami. Za-
miast wyj$¢ na spacer, lezy na kanapie i rozmysla. Im jest gorzej, tym bardziej sie pogra-
za. Tak jakby chciato sie samo za co$ ukara¢;

Trudnos$¢ z proszeniem o pomoc - dziecko nie prosi o pomoc, wtedy kiedy jej wyraz-
nie potrzebuje. Dzieciom o dobrym poczuciu wiasnej wartosci tatwo przychodzi prosic¢
innych o pomoc. Nie odbieraja tego jako ujmy. To normalne, ze ludzie sobie pomagaja;
Nadmierna zalezno$¢ od norm i kodekséw spotecznych dotyczacych wygladu, mody,
stownictwa, posiadania débr materialnych. Zauwazy¢ mozna u dziecka syndrom,Ale to
nie wypada”;

Udawanie, Ze jest sie silnym (nie ma Zzadnego problemu) lub stabym (jestem za gtupi),
obojetnym (jest mi to obojetne). Dziecko ucieka sie do réznych klamstw spotecznych.
Putapka fatszywego self i pozoréw: kiedy raz zasugeruje, ze lubi czekolade, to ciggle jag
dostaje i musi jes¢, udajac, ze to lubi. To takie zycie obok siebie. U podstaw czesto tkwi
poszukiwanie przez dziecko maksymalnej zgodnosci z otoczeniem, staranie sie o to, by
dopasowac sie do zyczen innych, ktérzy chca, by byto silne. Dziecko w ten sposéb za-
bezpiecza sie przed odrzuceniem. Nie sprawdza, czy prawda zyskataby akceptacje. Boi
sig, ze jak rowiesnicy dowiedza sie, ze musi nosi¢ okulary, to beda sie z niego $miac. Dla-
tego przed wejsciem do szkoty zdejmuje je i chowa gteboko do tornistra. Nie sprawdzi,
czy na pewno tak by byto. Tak mu sie tylko wydaje;

Pokusa negatywizmu - deprecjonowanie wszystkich, dostrzeganie tylko ztych stron,
miernosci, rzeczy ponurych. Dzieje sie tak, gdyz dziecko pragnie, nie by¢ jedynym nie-
udacznikiem. Patrzcie sg gorsi ode mnie;

Przesadny charakter emocji negatywnych — wstydu, gniewu, niepokoju, smutku za-
zdrosci... Ich czestotliwos¢, intensywnos¢, czas trwania, mnogos¢ szkéd jakie powoduja
na co dzien jest przesadna;

Wrazliwos¢ na zranienia — dziecko ma ciggte poczucie zagrozenia, mate niebezpie-
czenstwa (pomytki, niepowodzenia, btedy, sytuacje rywalizacji) oznaczajg dla niego
wielkie zagrozenie. To uczucie kruchosci;

Umniejszanie sie — wybiorcza slepota na piekno, ktére dziecko ma w sobie, na to co
w nim dobre i godne szacunku. Dziecko nie wymysla swoich wad. Wszystkie jego sta-
bosci, niedoskonatosci, ograniczenia naprawde istnieja. Sg jednak takie same jak u in-
nych. Réznica polega na tym, ze dziecku o niskim poczuciu wtasnej wartosci brakuje
relatywizacji, dystansu, pobfazliwosci wobec drobnych brakéw. Ustalito sobie, ze jego
niedostatki beda przeszkadzaty mu zy¢ beztrosko. Bezustannie oddaje sie grze w po-
réwnywanie spoteczne. U innych widzi tylko to, co jest lepsze. Przez to poréwnanie jest
bolesne, a nie motywujace. Czasami poréwnuje sie z kims, kto stoi nizej, wtedy doznaje
otuchy. W relacjach za wszelka cene szuka akceptacji. Unika konfliktéw i wszystkiego, co
mogtoby spowodowa¢ odrzucenie: wypowiadania wtasnego zdania, proszenia o cos,
co mogtoby komus$ przeszkadzaé. Raczej nie podejmuje ryzykownych dziatan. Jest
w duzej mierze uzaleznione od dobrej woli innych.
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Co moze trwale polepszy¢ poczucie wlasnej wartosci?

Dziecko powinno nauczy¢ sie rozumie¢, co od niego juz nie zalezy, a na co ma wptyw.
Interesowac sie przede wszystkim tym, na co moze oddziatywad. Wazny jest klimat tolerancji
dla trudnosci. Nie da sie przezy¢ zycia bez trudnosci. Sa one przypisane ludzkiemu dziataniu.
Dziecko powinno w szkole doznawac porazek, ale w sposéb kontrolowany przez nauczyciela.
Uzyskac¢ informacje, co Zle zrobito i co ma zrobi¢, zeby w przysztosci ich uniknaé. Powinno
tez ustysze¢ od dorostego stowa wsparcia. Nie tylko stowa sa wazne tez pomoc, wtedy gdy
dziecko przestaje radzi¢ sobie z zadaniem. Nie wyreczenie, lecz pomoc. Wtedy po wykonaniu
zadania dziecko bedzie miato poczucie sukcesu, ktéry swietnie wptywa na dobre mniemanie
o sobie samym. Porazki nie da sie unikna¢, jesli cztowiek dziata.

Dziecku od matego towarzyszy w mniejszym lub w wiekszym stopniu krytyka. Krytyka
powinna dotyczy¢ zachowan dziecka, a nie samego dziecka. Znacznie lepiej jest, gdy
dziecko ustyszy, ze niestarannie narysowato, niz gdy ustyszy, ze jest beznadziejne
w rysowaniu. Trzeba uczy¢ dziecko podchodzenia do krytyki. Wielkim osiggnieciem
bedzie, gdy nauczy sie przyzna¢, ze ktos miat racje, nie czujac przy tym nadmiernej
potrzeby usprawiedliwiania sie lub zaprzeczania. ,Masz racje niestarannie narysowa-
tem. Nastepnym razem bardziej przytoze sie” To lepsze, niz:,Nie masz racji, ten rysunek
jest bardzo tadny, ale ty sie nie znasz”. Czy tez: ,Narysowatem brzydko, bo kredki byty
Zle zatemperowane, a na dodatek stot stat krzywo.” Ograniczenia i braki przeszkadzaja
dziecku, krepuja je, ale nie powinny sktania¢ do tego, by unikato sytuacji zadaniowych,
czy tez sytuacji spotecznych. Stabosci sprawiajg po prostu, ze dziecko bedzie bardziej
sie starato i chciato uczyc¢ sie, zamiast wygtasza¢ kategoryczne twierdzenia, hamowac¢
sie, drze¢ ze strachu. To prawdziwa sztuka potrafi¢ po prostu tolerowac i akceptowac
swoje niedoskonatosci.

Na poczucie wiasnej wartosci niebywale wptywa odrzucenie. W kazdej formie — obo-
jetnosci, chtodu, ztodliwosci, agresji, pogardy, lekcewazenia. Dziecko jest gotowe zrobi¢
wszystko, by tego unikna¢: walczy lub poddaje sie. Odrzucenie przez cata grupe powo-
duje najwieksze uczucie izolacji, szczegélnie gdy dziecko staje sie przedmiotem drwin,
a pozniej zostaje z tym wszystkim samo. To najczestsza przyczyna samobojstw matych
dzieci. Trzeba nauczy¢ przezywac relacje w inny sposéb, zachowujac wolnos¢, kultywowac
ufnos¢, podziw, wdziecznos¢, uprzejmosé, umiejetnosc dzielenia sie.

Pamietajmy, ze rany emocjonalne zwigzane z odrzuceniem nie zawsze sa spekta-
kularne. Moga by¢ dyskretne, utajone, rozwija¢ sie po cichu. Trudno je dorostemu do-
strzec i dlatego tez powinnismy by¢ bardzo wyczuleni na kazde niepokojace zachowa-
nia dzieci.

Co zrobi¢ gdy widzimy, ze dziecko jest odrzucane przez grupe? Nie izolowa¢ w zad-
nym wypadku od grupy. Pediatra nie zaleca dziecku o niskim poziomie odpornosci na
choroby, odizolowanie od innych ludzi. Wrecz przeciwnie zaleca wyjazd nad morze, aby
dziecko sie uodpornito. | w sytuacji odrzucenia dziecko ma sie uodporni¢ na tego typu
trudne sytuacje. Trzeba zadba¢ o to, by miato bezpieczny emocjonalnie kontakt z in-
nymi dzie¢mi, nie uciekato przed sobg i przed innymi, by wypetniato swoje codzienne
obowiazki.
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Potrzeba wiezi, przynaleznosci i akceptacji jest jedna z najbardziej podstawowych po-
trzeb cztowieka. Dziecko musi mie¢ poczucie bycia uznawanym. Dzieje sie to wtedy, gdy
jest postrzegane przez innych jako petnoprawny cztowiek — jest pozdrawiane, witane, na-
zywane po imieniu. Przychodza do domu znajomi rodzicow. Wylewnie witaja sie z mama
i tatg, dziecka nie dostrzegaja. Zupetnie inaczej jest, gdy goscie witaja sie z dzieckiem tak
samo jak zinnymi domownikami — nie mniej i nie bardziej wylewnie. Uznanie daje poczu-
cie istnienia spotecznego.

Kazdy cztowiek ma potrzebe, by czué i widzie¢, ze jego dziatania majq wplyw na
otoczenie i jego samego. Unikanie nie uczy niczego. Odsuwa tylko do tego, co juz wie-
my: zycie jest ciezkie, jest nam trudno, przykro, ponosimy porazki. Nauczy¢ czego$ moze
tylko konfrontacja z tym co trudne i przykre. Unikanie podkopuje poczucie wiasnej war-
tosci. Scenarzysta Michel Audiard stwierdzit Idiota, ktdry idzie, zawsze dojdzie dalej niz
siedzqcy intelektualista. Podobne poglady gtosit Nietzsche — Wszystkie wielkie mysli rodzq
sie podczas marszu®. Cztowiekowi potrzebne jest dziatanie. To sposéb weryfikowania le-
kéw i nadziei. Im mniej dziatamy, tym bardziej sie obawiamy. Dziecko boi sie ptywaé, mimo
ze nigdy jeszcze nie weszto do basenu. Nie wie za bardzo, czego sie boi. Jego leki, to mie-
szanina tego, co ustyszato od innych, widziato w telewizji, wyobrazito sobie. Dopiero, gdy
wejdzie do basenu moze zweryfikowac swoje obawy. Rzadkie dziatania, brak nawyku,
sprawia ze wyolbrzymiamy przeszkody, niedogodnosci wynikajace z porazki, tworzymy
komplikacje. Po wielokrotnym wejsciu do basenu, dziecko zapomni, ze kiedy$ obawiato
sie ptywania. Bedzie mu to teraz sprawiato przyjemnosc.

Réwnie wazna jak zdolnos$¢ do zaangazowania sie w dziatanie jest umiejetnos$¢ zaprze-
stania dzialania, gdy nie przynosi ono, mimo wtozonego ogromnego wysitku, pozadanych
efektéw. Zwigzane jest to z elastycznosciag umystowa - umiejetnoscia zrezygnowania po
jakims$ czasie z dziatania, gdy orientujemy sig, ze osiggniecie celu bedzie zbyt kosztowne pod
wzgledem czasu, energii, stosunku jakosci do ceny. By w dziataniu czu¢ swobode, trzeba cza-
sami umiec z niego zrezygnowac i wycofac sie. Wymaga to przenikliwosci i dobrego poczucia
wiasnej wartosci. Trzeba sie dobrze ceni¢, by nie czu¢ sie mniej warto$ciowym z tego powo-
du, ze przerwato sie dziatanie, zmienito zdanie itd.

Dlatego, sktaniajmy dziecko do zaprzestania dziatania, gdy zadanie znacznie przekro-
czy jego mozliwosci i mimo pomocy nie bedzie mogto sobie poradzi¢. Przyznawajmy
sie do wiasnych btedow i porazek. Pokazujmy dziecku, ze nie jestesmy idealni, wszyst-
kowiedzacy, ze potrafimy zrezygnowac z dziatan, z ktérymi sobie nie radzimy. Dzieci
i w tym bedg nas nasladowac.

Trzeba traktowac kazde zyciowe doswiadczenie jako okazje do nauki. Spojrzmy te-
raz na nas - nauczycieli. Obawiamy sie mtodszych dzieci w szkole. Obawiamy sie, ze one
sobie nie poradza z nauka, a tym samym my sobie nie poradzimy. Tymczasem warto
spojrze¢ na to jak na wyzwanie, okazje do nauczenia sie czegos nowego, rozszerzenia
swoich umiejetnosci, kompetengji.

3 por. Ch. André: Niedoskonali, wolni, szczesliwi. O sztuce dobrego zycia, Wyd. Czarna Owca, Warszawa 2012, s. 329.
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Poswiecamy tak duzo miejsca poczuciu wtasnej wartosci, bo wydaje nam sie ono kluczo-
we dla dobrego przygotowania do zycia. W réwnym stopniu odnosi sie do dzieci, jak i nas
dorostych. Warto poswiecié czas na rozwijanie poczucia wtasnej wartosci dzieci. Latwiej funk-
cjonowac samym z sobg, fatwiej tez bedzie innym funkcjonowac z nami. Zeby by¢ tego pew-
nym przeczytaj liste cech dziecka, ktére ma dobre poczucie wtasnej wartosci. Przytaczamy ja
za Christophe André'. Kazdy z nas zapewne chciatby takim by¢ i chciatby aby osoby wokét

niego takie byty.

Dziecko, ktére ma dobre poczucie wtasnej wartosci:

Méwi to, co mysli i robi to, co chce

Nie ustepuje, gdy napotka na trudnos¢

Smieje sie, gdy ktos zartuje sobie z niego w mity sposéb. Ma poczucie humoru na
wiasny temat

Wie, ze jest w stanie przezy¢ swoje porazki

Ma odwage powiedzie¢,,nie” lub,dos¢”

Daje sobie prawo do zmiany zdania po zastanowieniu

Méwi to, co ma do powiedzenia, nawet jesli ma treme

Wyciaga nauki ze swoich btedéw

Czuje, ze ciagle uczy sie czego$ nowego

Idzie wiasna droga

Czuje sie szczesliwym

Czuje sie godnym bycia kochanym

Potrafi czasami by¢ sam z soba

Potrafi powiedzie¢,boje sie” lub ,jestem nieszczesliwy”, nie czujac sie ponizonym
Robi, co w jego mocy, by osiggna¢ zamierzony cel, potrafi jednak przerwa¢, gdy
wymagda to od niego za duzo wysitku, energii, czasu

Daje sobie prawo do spetnienia zawodu lub odniesienia niepowodzenia

Prosi o pomoc, nie czujac sie przy tym gorszym

Nie poniza sie ani nie robi sobie nic ztego, kiedy jest z siebie niezadowolony

Nie zazdrosci innym sukcesu

Akceptuje siebie takim jakim jest

Potrafi mysle¢ o czym$ innym niz o sobie samym.

™ Ch. André: Niedoskonali, wolni, szczesliwi. O sztuce dobrego zycia, Wyd. Czarna Owca, Warszawa 2012, s. 21-22.
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5. Jak dziecko sie uczy?

5.1 Jak uczy sie dziecko wedtug Jeana Piageta?

Jean Piaget byt nad wiek rozwinietym dzieckiem. Jako kilkulatek interesowat sie ptakami,
skamieniatosciami oraz muszlami morskimi. Poniewaz w tamtych czasach (Piaget urodzit sie
w Szwajcarii w 1896 roku) tusz byt drogi i dzieciom nie pozwalano na nadmierne korzysta-
nie z niego, napisat otéwkiem w wieku kilku lat ksigzeczke, w ktérej podzielit sie swoim wiel-
kim odkryciem: ,autovapu” - samochodu z silnikiem parowym. Ale wkrétce zapomniat o tym
nietypowym potaczeniu samochodu i lokomotywy. Zaczat interesowac sie ptakami. Tym ra-
zem juz tuszem napisat kolejna ksigzke - ,Nasze Ptaki”. Spotkata sie ona z ironicznymi uwa-
gami jego ojca. Dlatego Jean postanowit by¢ bardziej powaznym i pisa¢ powazniejsze dzieta.
Zobaczyt w parku niezwyktego wrébla. Wrébel bardzo zaintrygowat go. Przez pewien czas ob-
serwowat ptaka, zbierat informacje o jego przypadtosci, co zaowocowato artykutem o czescio-
wym bielactwie u wrébla. Artykut wystat do gazety, Historia Naturalna w Neuchatel”. Zostat opu-
blikowany i uruchomit kolejne zdarzenia. Piaget miat wtedy 10 lat. Poprosit dyrektora Muzeum
Historii Naturalnej w Neuchatel o pozwolenie na nauke o zbiorach ptakéw, skamieniatosciach
i muszlach poza godzinami otwarcia muzeum. Dyrektor Muzeum, Paul Godet, byt czotowym
ekspertem w dziedzinie mieczakdw. Zaprosit Jeana, aby pomdgt mu tworzy¢ etykiety w jego
kolekcji muszli ladowych i stodkowodnych. Przez 4 lata Jean pracowat w muzeum. Zaintere-
sowania mieczakami nie koriczyty sie na cotygodniowych spotkaniach w gabinecie dyrektora.
Wiele swojego wolnego czasu poswiecat na szukanie mieczakéw nad jeziorem w Neuchatel.
W wieku kilkunastu lat wiedziat tyle o mieczakach, ze rozpoczat publikowanie serii artykutéw na
ich temat. Wielu naukowcdw chciato pozna¢ Piageta, ale nie miat na tyle $miatosci, zeby ujaw-
ni¢ swoj wiek. Dyrektor Muzeum Historii Naturalnej w Genewie, ktéry opublikowat kilka z jego
artykutéw, zaproponowat mu posade kuratora kolekgcji mieczakédw w swoim muzeum. Niestety
zamiast do pracy, Piaget uczeszczat jeszcze do szkoty™.

Te wczesne zainteresowania malakologia'® miaty gteboki wptyw na pézniejsze zaintere-
sowania Piageta rozwojem intelektualnym cztowieka. Badania, ktére prowadzit byly bardzo
pomocne w jego dalszym rozwoju naukowym. Dzieki nim miat rzadki przywilej wczesnego
spojrzenie na nauke, na badania naukowe. Spokojna kariere przyrodnika przerwata seria kry-
zyséw wieku dorastania. Piaget zaczat fascynowac sie religia i filozofia. Prébowat pogodzic¢
szereg dogmatoéw z biologii z dowodami na istnienie Boga. Studiowanie teologii i filozofii
oraz wczesniejsze doswiadczenia z biologia doprowadzity go do préb wyjasniania prawami
biologii funkcjonowania intelektualnego cztowieka. Od tego czasu poswiecit swoje zycie na
biologiczne wyjasnianie wiedzy. Potrzebowat jednak czego$ wiecej niz wiedzy tylko z filozofii.
Wiasnie wtedy odkryt koniecznos¢ zajecia sie psychologia. Stat sie epistemologiem genetycz-
nym'.

Niewatpliwie Piaget byt utalentowanym dzieckiem. W rozwijaniu jego talentu niewielki
udziat miata szkofa. Istotny byt raczej zbieg okolicznosci oraz zyczliwe mu osoby (mieszkat
nad jeziorem, ktére obfitowato w mieczaki; dyrektor muzeum zajat sie jego wczesnym roz-
wojem naukowym). Potrafit przetozy¢ to, czego dowiedziat sie w jednym obszarze (biologia,

> Warto odwiedzic¢ strone http://www.fondationjeanpiaget.ch Jest tam wiele informacji i zdje¢ na temat zycia
i tworczosci J. Piageta.

6 Malakologia to dziat zoologii, ktory zajmuje sie badaniem mieczakow.

7 Epistemolog rozwaza nature takich rzeczy jak: prawda, przekonanie, sad, spostrzeganie, wiedza czy
uzasadnienie.
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potem filozofia i teologia) na szukanie wyjasnien stanu rzeczy w innym (rozwéj intelektualny
cztowieka). Wychodzit, jakby to ujat J.S. Bruner, poza dostarczone informacje. Miat pasje, ktéra
motywowata go do pracy, omijania przeszkdd, szukania ciggtych pozywek do dziatania. Na
pewno byt niezwykle ciekawy Swiata, ciekawos¢ pociggata go do odkrywania. Stad obser-
wacje dziwnie wygladajacego wrébla. Historia jego zycia jest przykladem na to, jak warto
wspierac talenty dzieci i zamitowania, nawet jezeli wydajg nam sie dziwne, mato uzyteczne,
wiasciwe dorostym a nie dzieciom. Pokazuje jak wazny jest ktos, kto pozwoli dziecku uczyni¢
pierwsze kroki w realizacji talentéw. | jeszcze jedna wazna nauka z zycia J. Piageta - wiedza
z jednego obszaru pozwala wyjasnia¢ wiedze z obszaru na pozér zupetnie odmiennego.

Mieczaki odegraty duza role w zyciu J. Piageta. W czasie spaceréw nad jeziorami przygla-
dat sie ich muszlom. Badat, czy wyglad muszli zmieni sie wtedy, gdy mieczaki zostana prze-
niesione z jednego srodowiska do innego - z jeziora spokojnego do jeziora, w ktérym woda
jest wzburzona. Obserwacje doprowadzity go do wniosku, ze ksztalt muszli zmienia sie w za-
leznosci od cech wody, w jakiej mieczak egzystuje. Mieczak dostosowuje sie do srodowiska.
Z tych obserwacji J. Piaget wyprowadzit mysl o inteligencji cztowieka jako procesie przysto-
sowania sie do nowego, zmieniajacego sie srodowiska. Na tej samej zasadzie na jakiej kazdy
organizm adaptuje sie do otoczenia, dziecko stara sie aktywnie zrozumiec¢ swiat.

W centrum teorii Piageta znajduja sie operacje intelektualne, rozwéj operacyjnego rozu-
mowania. Operacja umystowa to zinterioryzowane dziatanie, ktére staje sie odwracalne i ta-
czy sie z innymi w catosciowa strukture operacyjna'®. Zinterioryzowane dziatanie to takie,
ktére jest uwewnetrznione, czyli przebiega w umysle.

Dzieci ucza sie dodawac. Nauczyciel zapisat na tablicy kilka przyktadéw. Na tawkach
uczniowie maja klocki. Wiekszos¢ z nich korzysta. Biorg kilka klockéw, doktadaja kolej-
ne i liczg, ile jest razem. Potrzebuja jeszcze sporo doswiadczen, zeby zacza¢ rachowacd
w pamieci. Wtedy nie beda juz potrzebowac klockéw. Ale do tego jeszcze daleka dro-
ga. Najpierw zaczna rysowa¢, np. 3 dodac 2, to 3 kreski i jeszcze 2 kreski, a potem trze-
ba policzy¢ ile jest kresek razem. To czas, kiedy uczniowie potrafig korzystac z ilustracji
dodawania w podreczniku. W koricu beda potrafili wyobrazi¢ sobie dodawane obiekty,
a nastepnie dziata¢ na samych liczbach — 6 dodac 3 to razem 9. To oznacza, ze dziatanie
dodawania zostato zinterioryzowane.

Inteligencja operacyjna nie pojawia sie u cztowieka nagle i w gotowej postaci. Jest to spo-
séb intelektualnego poznawania rzeczywistosci, ktéorym cztowiek postuguje sie przez cate
swoje zycie, a ktéry zmienia sie, ksztattuje zgodnie z jego rytmem rozwojowym. W kolejnych
okresach rozwoju rozumowanie cztowieka zmienia sie. Zmiany te majg charakter progre-
sywny, przebiegaja od form prostych, silnie zwigzanych ze spostrzeganiem i wykonywany-
mi czynnosciami, do form realizowanych w umysle, abstrakcyjnych i hipotetycznych. Rozwdj
umystowy cztowieka, zdaniem J. Piageta, to raczej proces zmian jakosciowych, a nie iloscio-
wych. Rozumowanie cztowieka w kazdym okresie rozwoju rézni sie od rozumowania z okresu
poprzedniego. O mozliwosciach operacyjnego rozumowania $wiadczy uznawanie statosci.
Zachowanie statosci oznacza, ze ilo$¢ substancji, liczebnos¢ zbioru, wielko$¢ powierzchni po-
zostaja takie same, bez wzgledu na zmiany przeksztatceniowe — typu przesunaé, przetozy¢,
zmienic ksztatt i wzajemne relacje miedzy obiektami.'

'8 ). Piaget: Studia z psychologii dziecka, PWN, Warszawa 1966, s. 80.
' ). Piaget, B. Inhelder: Psychologia dziecka, Wydawnictwo Siedmiorég, Wroctaw 1993, s. 39.
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Wielu 6-latkéw nie bedzie jeszcze rozumowac operacyjnie na poziomie konkretnym w za-
kresie uznawania statosci liczby. To znaczy, ze ocena liczebnosci zbioréw przez te dzieci w duzej
mierze opierac bedzie sie na ocenie wzrokowej. Bedg rozumowac tak: cos jest wieksze, a wiec jest
tego wiecej; co$ zajmuje wiecej miejsca, to tego jest wiecej. Przyjdzie w koncu czas zwatpienia,
kiedy dziecko po kazdej zmianie utozenia obiektéw nie bedzie juz pewnie stwierdzad, ze jest ich
wiecej czy mniej. Policzy i upewni sig, ile ich jest. W korcu odizoluje ceche liczebnosci od innych
cech obiektéw — ich wielkosci, koloru, ksztattu. Na taki rozwdj dziecko potrzebuje czasu. Dla dzieci,
ktére rozpoczna nauke w szkole, a nie beda jeszcze rozumowac operacyjnie na poziomie konkret-
nym w zakresie uznawania statosci liczby czy uktadania konsekwentnych serii wiele zagadnien
z matematyki moze by¢ jeszcze niedostepnych. Chociazby pojecie liczby naturalnej w réznych
aspektach: w aspekcie kardynalnym, porzadkowym, symbolicznym, arytmetycznym.

Inteligencja nie jest zdaniem J. Piageta czyms$ co dziecko posiada, ale czym$ co dziecko
tworzy. Rozwdéj umystowy cztowieka polega na réwnowazeniu, czyli przechodzeniu ze stanu
nieréwnowagi do rownowagi®. Nierownowaga motywuje dziecko do dazenia do réwnowa-
gi, jest motorem dokonywania zmian w posiadanych umiejetnosciach i wiedzy. Tylko wtedy
chce sie czegos nauczy¢, kiedy czuje, ze nie potrafie. Dziecko aktywnie buduje swojg wiedze
i ten proces nazywa sie konstruktywizmem?'.

W klasie 1 dziecko dodaje jeszcze na konkretach. Po wielu ¢wiczeniach tego typu uczen
wytwarza w umysle pewien schemat postepowania podczas dodawania liczb. Schemat ten
doskonali, utrwala, poszerza o nowe spostrzezenia. Schematy dotyczace dodawania tacza sie
i tworzga strukture poznawcza. Poczatkowo stosowane przez dziecko schematy widzimy, bo
dziecko stosuje je manipulujac na przedmiotach czy rysujac. Po pewnym czasie uczen od-
twarza schemat postepowania w umysle — umiejetnos¢ dodawania zostata zinterioryzowana.
Na polecenie obliczenia wyniku dodawania uczert odwotuje sie do posiadanego schematu
(asymilacja®) i podaje wynik obliczen. Az do nowej sytuacji, np. dziatan z okienkiem. Posia-
dany schemat dodawania do nich nie pasuje. U dziecka nastepuje zaburzenie réwnowagi
poznawczej miedzy tym, czego sie od niego oczekuje a tym, co posiada. Musi zmodyfikowac
swoj system dziatania, by dopasowac go do nowej sytuacji (akomodacja®). Nastepuje zréw-
nowazenie struktur poznawczych, ale jest to mozliwe wéwczas, gdy operacje umystowe sg
odwracalne, czyli dziecko musi rozumowac juz operacyjnie.

Nieréwnowaga poznawcza motywuje dziecko do dziatania, dlatego nauczyciel ma rozpo-
zna¢, co je zaciekawi, zaburzy jego rownowage poznawczga i dobrze to wykorzystac.

Zdaniem J. Piageta dziecko, aby rozwijac¢ sie intelektualnie musi by¢ przede wszystkim ak-
tywne - ma dziata¢ w swoim otoczeniu, obserwowac skutki wiasnych przeksztatcen, a takze
je werbalizowad. Wiedza w teorii J. Piageta jest wynalazkiem, konstrukcja powstajaca w umy-
$le cztowieka, wynikiem jego aktywnosci.

J. Piaget wyréznit trzy rodzaje wiedzy:

- wiedza fizyczna - to wiedza o fizycznych wtasciwosciach przedmiotéw i zdarzen. Wie-

dze te dziecko zdobywa poprzez whasne zmysty — obserwowanie, stuchanie, dotykanie,
manipulowanie przedmiotami;

20 J. Piaget: Studia z psychologii dziecka, PWN, Warszawa 1966, s. 8-9.

2 tamze, s. 103.

2 Asymilacja to dopasowanie istniejacych obiektow swiata zewnetrznego do istniejacych juz schematéw. Nie
zmienia schematu, ale rozbudowuje. W zetknieciu z nowym bodzcem dziecko stara sie go zasymilowac do
istniejacych schematoéw.

3 Akomodacja to taka modyfikacja posiadanych schematéw, ktéra dopasowuje je do Swiata zewnetrznego. Jezeli
bodzZca nie mozna zasymilowac do istniejacego schematu (nie ma schematu do ktérego pasuje) dziecko tworzy
nowy schemat, w ktérym nowy bodziec znajdzie miejsce lub tez modyfikuje istniejacy schemat.
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- wiedza logiczno-matematyczna - to wiedza konstruowana na podstawie myslenia
dziecka o doswiadczeniach z rzeczami i zdarzeniami. U jej podstaw tez lezy dziatanie.
Wiedza ta jest budowana na podstawie dziatania na przedmiotach, ale przedmioty tutaj
tylko posrednicza w konstruowaniu wiedzy;

- wiedza spoteczna - jest to wiedza potrzebna do tego, zeby cztowiek potrafit funkcjo-
nowac w grupie spotecznej. Jest konstruowana przez dzieci na podstawie ich interakgji
spotecznych, wspétpracy i wspétdziatania z innymi?“.

Rozwijanie inteligencji operacyjnej u cztowieka jest procesem o trudnym do okreslenia
poczatku i kocu. Zmiany rozwojowe nie sg gwattowne, a kazda z nich wynika z poprzedza-
jacych ja zmian.

W rozwoju poznawczym cztowieka J. Piaget wyrdznit stadia, ktére nastepuja po sobie
w takiej oto kolejnosci:

- od narodzin do okoto 2. roku zycia dziecko znajduje sie w okresie inteligencji senso-

ryczno-motorycznej. Poznaje wtedy Swiat przez zmysty oraz dziatanie w przestrzeni;

- od okoto 2. roku zycia do okoto 11. roku zycia w umysle dziecka ksztattuja sie opera-
cje konkretne. Najpierw sa to wyobrazenia przedoperacyjne (do okoto 7. roku zycia),
a potem operacje konkretne. Dziecko zaczyna by¢ w stanie uzywac operacyjnego ro-
zumowania, wtedy kiedy moze manipulowa¢ konkretami;

- od okoto 11. roku zycia dziecko zaczyna rozumowac operacyjnie na poziomie formal-
nym, czyli tak jak dorosty®.

Piaget byt przekonany o uniwersalizmie — wszystkie dzieci niezaleznie od srodowiska w ja-
kim sie wychowuja i systemu edukacji jakim s3 objete przechodza przez takie same etapy
rozwoju poznawczego i w takiej samej kolejnosci.

Wiek, w ktérym cztowiek wchodzi w dany okres rozwoju nie jest jednakowy dla wszyst-
kich. J. Piaget podaje tylko wiek przyblizony, taki w ktérym dokonuje sie to u przecietnego
dziecka. Pewnikiem jednak jest to, ze dziecko musi przejs¢ przez wszystkie etapy rozwoju
poznawczego, w okreslonym porzadku, zadnego etapu nie moze pomina¢. Jednak osiaga te
poziomy w swoim wlasnym tempie.

Na catym $wiecie prowadzonych jest i byto wiele badan na temat rozwoju umystowego
cztowieka. Wiele z nich korzysta z teorii stadialno$ci zaproponowanej w ubiegtym stuleciu
przez J. Piageta®t. Kontrowersje wzbudza wiek, w ktérym dzieci zgodnie z modelem rozwo-
ju stworzonym przez J. Piageta, maja przechodzi¢ z okresu ksztattowania sie operacji kon-
kretnych do okresu ksztattowania sie operacji formalnych. Wedtug J. Piageta przypada to na
poczatek 12 roku zycia. Znane sg jednak badania brytyjskie przeprowadzone na ogromnej
prébie 10 000 uczniéw klas ponadpoczatkowych. Wykazaty one, ze w wieku 14 lat az 80%
ucznioéw brytyjskich nie osigga jeszcze poziomu wczesnych operacji formalnych. Poczatki
formalnego rozumowania rzadko wiec wystepuja u dzieci w 14. roku zycia¥. Psycholodzy
postpiagetowscy, miedzy innymi H.L. Commons i F.A. Richards, pragneli rozszerzy¢ podziat
J. Piageta na dalsze lata zycia cztowieka. Okazato sie to jednak niezwykle trudne, gdyz licz-

24 J. Piaget: Development and learning, w: Piaget redisc overed, Ripple R.E., Rockastle V.N. (red.), Ithaca, NY, Cornell
University Press 1964.

% M. Przetacznikowa: Podstawy rozwoju psychicznego dzieci i mfodziezy, PZWS, Warszawa 1973, s. 105-106.

% Wspdtpracownicy, uczniowie i kontynuatorzy J. Piageta prowadzili badania nad rozwojem umystowym dzieci
i mtodziezy, a takze poszerzali zakres tych badan na caty bieg zycia cztowieka. Do tego kregu zalicza si¢ miedzy
innymi H. Aebli, A. Szeminska, B. Inhelder, G. Labouvie - Vief, J. Pascual - Leone, L. Kohlberg, M. Donaldson.

%M. Shayer, D.E. Kichemann, H. Wylam: Distribution of Piagetian Stages of Thinking in British Middle and Secondary
School Children, w: British Journal of Educational Psychology 46, s. 164-173,1976 .
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ne badania eksperymentalne wykazaty, ze wielu dorostych nie osigga okresu operacji for-
malnych?.

Role réwiesnikéw w rozwoju umystowym dziecka J. Piaget widziat przede wszystkim
w przezwyciezaniu dzieciecego egocentryzmu. W momencie gdy dziecko zaczyna rozumie¢,
ze jego réwiesnicy moga dochodzi¢ do innych wnioskéw niz ono samo, zaczyna odczuwac
potrzebe sprawdzenia trafnosci swojego myslenia. Czasami prowadzi to do weryfikacji po-
mystéw. Potrzeba weryfikacji bierze sie z rozbieznosci, ktéra pojawia sie w mysleniu dziecka
w zetknieciu z mysleniem innych dzieci®.

Okoto 7. roku zycia dziecko potrafi uczestniczy¢ w dyskusji whasciwej. Jest wtedy juz zdol-
ne do prezentowania odmiennego punktu widzenia z jego logicznym uzasadnieniem. Od
tego czasu dziecko potrafi wspétdziata¢, poniewaz odréznia i koordynuje wiasny, odmienny
w stosunku do réwiesnikéw, punkt widzenia.

Jednak dominujacy dla szescio-, siedmiolatka jest punkt widzenia dorostego. Dlatego
w jego towarzystwie nie jest dostatecznie motywowane do wyjasnienia swojego punktu wi-
dzenia. Inaczej dzieje sie w kontaktach réwiesniczych, w ktérych zachowana jest rownowaga
zdolnosci poznawczych i whadzy. Takie relacje moga wymuszac kontrolowanie i poréwnywa-
nie réznych punktéw widzenia, przyczyniajac sie do rozwoju wspoétdziatania oraz rozwoju
intelektualnego®. To jest argument przemawiajacy za organizowaniem pracy uczniéw w kil-
kuosobowych grupach.

J. Piaget wiele pisat. Bardzo lubit pisa¢. Pisat nawet wtedy, kiedy to byto tylko dla niego -
»do szuflady”. Twierdzit, ze nie moze mysle¢ bez pisania. Zostata po nim imponujaca liczba
artykutow, ksiazek, rozdziatéw w ksiazkach, referatow konferencyjnych. Spis, ktéry pochodzi
z 1989 roku podaje ponad 700 publikacji (w tym ponad 80 ksigzek).

5.2 Jak uczy sie dziecko wedtug Lwa S. Wygotskiego?

Lew Siemonowicz Wygotski urodzit sie w tym samym roku (1896), co Jean Piaget jednak
w zupetnie innej czesci $wiata — w Rosji, w Orszy na terenach dzisiejszej Biatorusi. Zmart mio-
do na gruzlice — w 38. roku zycia. Na pierwsze kilkanascie lat Zwigzku Radzieckiego przypada
okres jego naukowej dojrzatosci. Byt psychologiem, pedagogiem. Pracowat w Moskiewskim
Instytucie Psychologii Eksperymentalnej. Jego prace do dzi$ inspiruja wielu psychologéw
i pedagogéw na catym swiecie. Chociaz rozpowszechniane byty dtugo po $mierci Wygotskie-
go — w latach 50. ubiegtego stulecia. Wczesniejsze wydania zostaty za Stalina zakazane. Nie
mozna bylto ich czyta¢, powiela¢, publikowad. Skrzetnie je niszczono. Samego Wygotskiego
o$mieszano w oczach spoteczenistwa, przedstawiajac w negatywnym swietle jako napuszo-
nego, dumnego naukowca, ktéry uwaza, ze zjadt wszystkie rozumy.

Wréémy na moment do dziecinstwa Wygotskiego. Kiedy skonczyt pierwszy rok zycia
przeniést sie zrodzing do matego, ale znaczacego miasta - Homel. Ojciec Lwa byt powszech-
nie szanowanym w miasteczku cztowiekiem. Zrobit wiele dobrego dla okolicznej ludnosci.
To z jego inicjatywy powstata na przedmiesciach Homel pierwsza publiczna biblioteka.
Matka Lwa byta wyksztatcong nauczycielka. Biegle wtadata kilkoma jezykami, ale nigdy
nie pracowata zawodowo. Zajmowata sie domem i dzie¢mi, a byto ich oSmioro. Lew miat

2 M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa: Psychologia rozwoju cztowieka, t. 1, PWN, Warszawa 2000, s. 205.
2 B.J. Wadsworth: Teoria Piageta. Poznawczy i emocjonalny rozwdj dziecka, WSiP, Warszawa 1998, s. 111.

Brzezinska, G. Lutomski, B. Smykowski (red.), Zysk i S-ka, Poznan 1995, s. 115-116.
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starszg siostre i széstke mtodszego rodzenstwa, ktérym opiekowat sie, pomagajac matce.
Rodzina miata piekny zwyczaj wspdélnego popotudniowego przesiadywania przy kominku.
Wszyscy zbierali sie w jednym pomieszczeniu, zajmowali sie swoimi sprawami i rozmawiali
o tym, co wydarzyto sie tego dnia. Nikomu nie spieszyto sie, kazdy miat szanse zosta¢ wy-
stuchany, a takze postucha¢ opowiesci drugiej osoby. A czasami po prostu milczeli, zajeci
swoimi sprawami.

Byt uwazany za niezwykle utalentowanego ucznia. W szkole podstawowej opracowano
dla niego indywidualny tryb nauczania. Najbardziej interesowat sie literatura i filozofia. Skon-
czyt z wyréznieniem gimnazjum. Musiat podja¢ decyzje o wyborze studiéw. Chciat zosta¢ na-
uczycielem, ale obawiat sie, ze jego zydowskie pochodzenie utrudni mu otrzymanie posady
w szkole. Rodzice Lwa marzyli o tym, by zostat lekarzem. Po miesigcu studiowania medycyny
przenidst sie na prawo. Jednak takze tutaj nie znalazt tego, co go najbardziej interesowato —
literatury, krytyki sztuki, filozofii, etyki. Dlatego zdecydowat sie réwnolegle studiowa¢ na Uni-
wersytecie Szaniawskiego. Byta to bardzo postepowa i pozytywnie nastawiona do studentéw
ré6znych wyznan, narodowosci, pogladéw politycznych uczelnia. Ukonczenie tej szkoty nie
dawato zadnych praw do wykonywania zawodu. Szto sie na te uczelnig, zeby po prostu rozwi-
jac sie pod okiem najznamienitszych profesoréw i nauczycieli tamtych czaséw. Wtedy to Lew
zaczat interesowac sie psychologia.

Przez amerykanskiego naukowca Stephana Toulmina Wygotski zostat nazwany ,Mozar-
tem psychologii”. Mysleniem i spojrzeniem na edukacje wyprzedzat epoke, w ktérej zyt*'.

Podobnie jak Piaget, Lew Wygotski byt utalentowanym dzieckiem. Za takiego uwazali go
rodzice i nauczyciele. Rozwojowi jego talentu sprzyjato srodowisko w jakim sie wychowy-
wat — dom rodzinny, szkofa, grono przyjaciét. Nie sprzyjaty mu czasy, w ktérych rést i rozwijat
sie naukowo. Bardzo szybko uczyt sie, o czym $wiadczy historia z jezykiem esperanto. (Pod-
czas jednych wakacji zainteresowat sie jezykiem esperanto i zaczat sie go uczy¢. Niebawem
biegle nim wtadat.) Zainteresowania Piageta ewoluowaty — od biologii przez filozofie do psy-
chologii. Zainteresowania Wygotskiego wydaja sie od poczatku skanalizowane — obserwowat
ojca, ktéry pracowat z dzie¢mi, sam zajmowat sie mtodszym rodzeristwem, juz w gimnazjum
pociggata go literatura i filozofia, szybko zmieniat kierunki studidw, by trafi¢ na te najbardziej
odpowiednie.

Proces uczenia sie znajdowat sie w centrum zainteresowan Wygotskiego. Uwazat, ze do-
bra edukacja nie polega na samym przyswojeniu okreslonej wiedzy, ale na rozwijaniu u dzieci
umiejetnosci uczenia sie, a co za tym idzie rozwijaniu umiejetnosci poznawczych oraz wyko-
rzystaniu narzedzi psychologicznych pozwalajacych zdobywa¢ wiedze.

Zadania, ktére dziecko potrafi rozwigzaé bez problemu i nie stanowia dla niego wyzwa-
nia, moga tylko utrwalac nabyte juz umiejetnosci. Takie zadania mieszcza sie w strefie aktu-
alnego rozwoju. Zeby zadanie byto dla dziecka wyzwaniem powinno miescic sie w strefie
najblizszego rozwoju. Ta strefa to Réznica miedzy poziomem rozwiqzywania zadan dostep-
nych pod kierunkiem i przy pomocy dorostych a poziomem rozwiqzywania zadari dostepnych
w samodzielnym dziataniu™?. To, co dziecko robi dzi$ przy pomocy dorostego, zrobi jutro sa-
modzielnie. Dlatego tak bardzo wazna jest rola nauczyciela, ktéry musi umiejetnie dopaso-
wac dziatania edukacyjne do poziomu rozwoju dziecka. Takie zadania nie powinny by¢ zbyt
proste, ale tez niezbyt trudne — majg zacheci¢ dziecko do pracy i poszukiwan. Potrzebny jest
przewodnik, ktéry poprowadzi dziecko, wskaze droge rozwigzania problemu.

31 Zainteresowanym zyciorysem L.S. Wygotskiego polecamy strone http://www.berek.pl/wygotski/ oraz http://
webpages.charter.net/schmolze1/vygotsky/
32 LS. Wygotski: Wybrane prace psychologiczne Il. Dzieciristwo i dorastanie, Zysk i S-ka. Poznan 2002, s. 542.
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Uczenie sie i nauczanie zdaniem Wygotskiego to wspdlna aktywnos$¢ dziecka i nauczy-
ciela w strefie najblizszego rozwoju. Droga od przedmiotu do dziecka i od dziecka do przedmio-
tu prowadzi przez drugiego cztowieka*:,

Dziecko powinno rozwing¢ w sobie umiejetnosci poznawcze, ktére pozwola mu zrozu-
miec $wiat, logicznie postepowad, efektywnie przyswaja¢ wiedze. Aby poméc dziecku w wy-
kreowaniu tych umiejetnosci, Lew Wygotski zdefiniowat i opisat psychologiczne narzedzia
umystu, ktére pozwalajg swobodnie poruszac sie w otaczajgcej rzeczywistosci i pomagaja
jg zrozumied.

Psychologiczne narzedzia umystu Wygotski poréwnywat do narzedzi mechanicznych
stworzonych przez cztowieka, takich jak np.: pita, mtotek czy wiertarka. Pomagaja one w wy-
konywaniu prostych i trudniejszych codziennych czynnosci. Bez nich wykonanie tych czyn-
nosci bytoby trudniejsze, a czasami wrecz niemozliwe. Podobnie narzedzia umystu pomagaja
cztowiekowi rozumiec¢ rzeczywistos¢, ptynnie poruszac sie w niej, rozwigzywac problemy,
odczytywac symbole i rozumie¢ kulture, w ktérej zyje. W poznawaniu swiata pomagaja czto-
wiekowi narzedzia kulturowe:

- narzedzia technologiczne: ksiazki, rowery, kalkulatory, zegary, kalendarze, mapy, kom-

putery i inne srodki fizyczne;

- narzedzia umystu: jezyk, umiejetnos¢ uczenia sie, pojecia i symbole, mapy, plany, liczby,
zapis muzyczny, wykresy, modele, obrazy umiejetnos$¢ czytania i pisania, matematyka,
teorie naukowe.

Te symboliczne i rzeczywiste narzedzia przyswojone przez dzieci pozwalajg im juz od naj-
miodszych lat skutecznie i szybko analizowac otaczajacy $wiat, rozumie¢ zakodowane w sym-
bolach informacje, na dtugo przed tym, zanim zaczna ptynnie czytac i pisac. Te wszystkie zna-
ki to nicinnego jak symbole kulturowe tworzone przez ludzkos¢ wiele setek lat. Wzmacniaja
one pewne sposoby myslenia i umozliwiaja dzieciom pojmowanie $wiata w taki sam sposéb,
jak czynia to inni cztonkowie ich spotecznosci®*.

Jezyk to najwazniejsze narzedzie kulturowe. Wygotski szukat zwigzkéw jezyka z mysle-
niem. Mowa nie pokrywa sie z mysla. Kazda mysl ma witasna strukture i bieg, ktéry nie pokry-
wa sie ze strukturg i tokiem mowy. Mysl mozna wyrazi¢ réznymi zdaniami, jedno zdanie moze
wywotac rézne skojarzenia, bedace materializacja réznych mysli*.

MysI mozna by poréwnac zchmurgq, ktéra zawista nad nami i z ktérej leje sie deszcz stéw. Totez
proces przejscia od mysli do mowy jest niezwykle ztoZonym procesem rozcztonkowania mysli i jej
odtworzenia stowami. Wtasnie przez to, ze mysl nie pokrywa sie, nie tylko ze stowem, lecz takze ze
znaczeniami stéw, ktére jq wyrazajq, droga od mysli do stowa biegnie poprzez znaczenie. W na-
szej mowie sq zawsze ukryte mysli, utajony podtekst®*. Wygotski podkreslat znaczenie jezyka,
jako narzedzia warunkujacego rozwéj poznawczy dziecka. Myslenie i mowa sa ze sobga niero-
zerwalnie powiazane. Jezyk, ktérego dziecko uczy sie od najmtodszych lat, ktérym otoczone
jest na co dzien, ktérego stucha i rozumie, zanim jeszcze samo zacznie méwi¢, jest wyznacz-
nikiem jego sposobu myslenia i komunikowania sie w przysztosci. Im bogatszy jezyk, ktérym
dziecko potrafi opisac swiat, emocje, problemy, tym tatwiej jest mu komunikowac sie z inny-
mi, wyrazac¢ uczucia, regulowa¢ wtasne zachowanie.

Na poczatku jezyk jest narzedziem stuzacym do opisywania kazdej czynnosci dziec-
ka, tego, co dzieje sie dookota niego. Jest to raczej mechaniczne dziatanie, pomagajace usys-

3 LS. Wygotski: Narzedzie i znak w rozwoju dziecka, PWN, Warszawa 1978, s. 46.

34 H.R. Schaffer: Psychologia dziecka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2005.

% E. Filipiak: Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Z Wygotskim i Brunerem w tle, GWP, Sopot 2012, s. 43.
% LS. Wygotski: Myslenie i mowa, PWN, Warszawa 1989, s. 400-401.
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tematyzowac czynnosci. Dopiero potem monolog zewnetrzny przeobraza sie w monolog
wewnetrzny. Dziecko nie musi juz komentowad caty czas tego co robi. Mowe zewnetrzna
zamienia w myslenie - mowe wewnetrzna. Dlatego tak wazne jest, by dziecko miato jak naj-
bogatszy zaséb stéw, ktére w pdzniejszym czasie tworzy¢ beda jego mysli i caty swiat we-
wnetrzny. Rozwéj myslenia jest zatem, zdaniem Wygotskiego, w zasadniczym stopniu zdeter-
minowany umiejetnosciami jezykowymi dziecka.

Najpierw we wspotpracy, a potem coraz bardziej samodzielnie dziecko, rozwija wyzsze
funkcje psychiczne - ztozone procesy umystowe¥”. Wszystkie wyzsze funkcje psychiczne s
zinterioryzowanymi procesami o charakterze spotecznym, tworzacymi podstawe spotecznej
struktury osobowosci. Cata ich natura jest spoteczna. Cztowiek nawet sam na sam zachowuje
forme kontaktu spotecznego®. Pojecie wyzszych funkcji psychicznych w teorii Wygotskie-
go obejmuje procesy opanowania zewnetrznych srodkéw kulturowego rozwoju i myslenia,
czyli zwigzanych z jezykiem, czytaniem i pisaniem, rachowaniem oraz rysowaniem, a takze
procesy rozwoju specjalnych wyzszych funkgcji psychicznych: uwagi dowolnej, pamieci lo-
gicznej, tworzenia pojec¢ (pojecia abstrakcyjne, liczby, operacje na liczbach), logiki i pogladu
dziecka na sSwiat.

Spoleczny rozwdj dziecka jest wynikiem interakcji pomiedzy nim i srodowiskiem spo-
tecznym, w ktérym sie wychowuje, wzrasta®. Dziecko uczy sie korzysta¢ z narzedzi kulturo-
wych poprzez interakcje z dorostymi cztonkami spotecznosci — nauczycielami lub bardziej
doswiadczonymi kolegami.

Dobér zadania tak, aby miescito sie ono w strefie najblizszego rozwoju, rola bardziej
kompetentnej osoby, ktéra poprowadzi dziecko w procesie uczenia sie oraz zwiagzek jezyka
z mowa to dla naszych dalszych rozwazan najwazniejsze mysli zwigzane z Lwem Wygot-
skim.

5.3 Jak uczy sie dziecko wedtug Jerome S. Brunera?

Jerome Seymour Bruner jest amerykanskim wspotczesnym psychologiem poznania, pro-
fesorem Uniwersytetu Harvarda w Cambridge. Opracowat wiele oryginalnych koncepcji dy-
daktycznych, ktére zweryfikowat w licznych badaniach nad procesami poznawczymi i rozwo-
jem poznawczym cztowieka.

Jedna z gtéwnych tez Brunera méwi, ze naturalne dla czlowieka jest to, ze w swoim oto-
czeniu rozpoznaje powtarzajace sie prawidtowosci. Stad sktonnos¢ dziecka do koncentrowa-
nia sie na rytmach®.

Centralne miejsce w teorii Brunera zajmuja trzy modele reprezentacji:

- reprezentacja enaktywna oparta na dziataniu - cztowiek zauwaza prawidtowosci

w zmianach dokonywanych w realnym swiecie, na realnych obiektach. Uczy sie w toku
wiasnych dziatan i doswiadczen - pozytywnych lub negatywnych. Ten sposéb uczenia
sie jest obecny u ludzi w kazdym wieku, jednak dominuje u matych dzieci. Na tym po-
ziomie reprezentacji rachuje wiekszos$¢ szesciolatkéw — ma 5 klockoéw, zabiera 2 klocki,
zostajg mu 3 klocki;

37 E. Filipiak: Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Z Wygotskim i Brunerem w tle, GWP, Sopot 2012, s. 35.

3 L.S. Wygotski: Geneza wyzszych proceséw psychicznych w: Wybrane prace psychologiczne L.S. Wygotski, PWN,
Warszawa 1971, s. 134.

3 E. Filipiak Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Z Wygotskim i Brunerem w tle, GWP, Sopot 2012, s. 35.

4 Wiecej o rytmach piszemy w M. Skura, M. Lisicki (red.): Rozwdéj myslenia logicznego i matematycznego
u przedszkolakéw. Zbiér zabaw i kart pracy, Wyd. Raabe, Warszawa 2012.
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- reprezentacja ikoniczna oparta na wyobrazeniach - cztowiek odkrywa prawidtowosci
w wyobrazni. Dziecko potrafi wyobrazi¢ sobie sytuacje z klockami. Miato klocki, kilka
odtozyto i zostato mu mniej klockow;

- reprezentacja symboliczna oparta na symbolach - cziowiek odkrywa prawidtowosci
w dziataniach na symbolach. Dziecko potrafi,w pamieci” obliczy¢, ile to jest 5 — 2.

Kiedy dziecko czy dorosty poznaje nowy obszar $wiata, siega po trzy typy reprezentacji
w kolejnosci: najpierw enaktywna, potem ikoniczna, az wreszcie symboliczna. Zdaniem Bru-
nera sprawnos¢ intelektualna cztowieka polega na tym, ze moze on przechodzi¢ z jednego
poziomu reprezentacji na inny, z wyzszego na nizszy, jezeli zachodzi taka potrzeba.

Z tych dwoch zatozen wynikaja bardzo wazne wskazéwki dla nauczyciela. Kiedy dziec-
ko poznaje nowe pojecie trzeba poprowadzi¢ je droga od reprezentacji enaktywnej, przez
ikoniczna do symbolicznej. Dziecko ma by¢ aktywne i wydoby¢ sens ze swojego dziatania.
Nazwa czy symbol powinna pojawic sie dopiero wtedy, kiedy uczen wie i rozumie, co bedzie
owa nazwa czy symbol oznacza¢. Wtedy nazwe, czy symbol zrozumie, zapamieta i bedzie sie
nig $wiadomie postugiwac.

Dzieci ucza sie zapisywac dziatanie dodawania za pomocga znaku ,+". Nim nauczy-
ciel pokazat im i nazwat ten znak, dzieci wielokrotnie zsuwaty, doktadaty, faczyty ré6zne
obiekty. Zapisywaty te czynnos¢, np. 5 i 3, to 8. Po takich doswiadczeniach nauczyciel
wyjasnit, ze czynnos¢ te mozna zapisywac prosciej 5 + 3 = 8. W ten sposéb dziecko
widzi sens stosowania symboli, rozumie ich znaczenie, fatwo je zapamieta i bedzie po-
trafito stosowac.

Trzeba tak organizowac proces uczenia sie, aby dziecko zaczynato swoje myslenie i dzia-
tanie, o ile tylko odczuje taka potrzebe, na poziomie enaktywnym oraz ikonicznym po to, by
mogt by¢ aktywnym intelektualnie i wydoby¢ sens ze swoich dziatar. Nazwa czy symbol po-
winny pojawi¢ sie dopiero wtedy, gdy uczen wie i rozumie, co bedzie on oznaczad.

Niektdérzy nauczyciele uwazaja, ze dziatanie na przedmiotach opdznia przejscie dziecka
na poziom rozumowania abstrakcyjnego, hipotetycznego. Nic bardziej mylnego! Cztowiek
ze swojej natury jest leniwy, nie robi niczego, co pochtania nadmiernie jego czas i energie.
Dlatego jak nie potrzebuje dziata¢ na przedmiotach, to ich nie uzywa. Kazdy z nas jak miat
lat 5 rachowat na palcach. Dzisiaj radzimy sobie z rachunkami w zakresie 10 bez tego typu
~pomagaczy”, bo rachowanie na palcach zajmuje wiecej czasu, niz poradzenie sobie z obli-
czeniami w mysli.

Nie warto ogranicza¢ dziecku kontaktu z przedmiotami, kiedy ono tego potrzebuje.
Pojecia tworza sie dzieki wielu wcze$niejszym doswiadczeniom dziecka, polegajagcym na za-
uwazeniu zmian, jakie nastapity na skutek ich dziatalnosci w rzeczywistosci. Zbyt wczesne
odejscie od manipulowania przedmiotami moze by¢ przyczyna powstawania btednych stra-
tegii myslenia. Uczniowie powinni mie¢ nie tylko mozliwos¢ manipulowania nimi, ale wie-
dzie¢, Ze jest to niezbedny proces w rozwijaniu myslenia. Trzeba budowac¢ pewnos¢ dziecka,
ze takie strategie naleza do naturalnych procedur cztowieka.

Bruner akcentowat role czynnikéw sSrodowiskowych i osobistego doswiadczenia
w procesie uczenia sie. Wptywaja one w kazdym kolejnym etapie rozwoju na specyficzny
dla tego etapu sposéb funkcjonowania dziecka. Efekty procesu uczenia sie zaleza od naste-
pujacych czynnikéw:

- poziomu wiedzy i umiejetnosci wczesniej skonstruowanych a potrzebnych do tego,

zeby skonstruowaé nowe umiejetnosci i wiedze;
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- warunkéw zorganizowanych przez nauczyciela i stopnia ich dopasowania do aktual-
nych mozliwosci ucznia;

- sekwencji prezentowanych tresci, uwzgledniajacych potrzeby, mozliwosci i cechy
ucznia (réznice indywidualne);

- systemu wzmocnien oraz informacji zwrotnych stosowanych przez nauczyciela*'.

Widac z tego, ze Bruner przyktada ogromna role do nauczyciela i jego kompetencji zawo-
dowych.

Dorosty wraz z dzieckiem buduje uktad uczenia sie, Swiadomie tworzy epizody wspal-
nego zaangazowania, dostosowujac wsparcie do aktualnego poziomu dziatania dziecka.
Jego zadaniem jest budowanie rusztowania dla ucznia. Staje sie partnerem w jego rozwo-
ju, wspétuczestniczy w nim, wspiera, strukturyzuje, porzadkuje, poszerza wiedze, wzbogaca
wysitki, daje dziecku doswiadczenia w zakresie okreslonych kompetencji*2. Budowanie rusz-
towania to proces, w toku ktérego nauczyciel przeorganizowuje jakie$ zdarzenie, ktére jest
uczniowi nieznane, albo pozostaje poza zasiegiem jego zdolnosci poznawczych, w taki spo-
s6éb, aby poméc mu,opanowac je"

Dziatania nauczyciela polegaja na:

— wzbudzaniu zainteresowania,

- redukowaniu liczby poszukiwan przez ucznia (wyboru alternatywnego dziatania),

- podtrzymywaniu orientacji na cel,

- ukazywaniu i naswietlaniu krytycznych aspektéw czy momentéw w procesie rozwiagzy-

wania zadania,

- kontrolowaniu stanéw emocjonalnych ucznia, szczegdlnie frustracji,

- demonstrowaniu réznych rodzajéw dziatania®.

Bruner duze znaczenie przypisuje uczeniu sie we wspdtpracy z innymi. Na proces uczenia
sie mozna patrzec jak na spotkanie nowicjusza z ekspertem. Dziecko ma status praktykanta
u dorostego, ktéry dysponuje wieksza, bardziej rozlegta wiedza i jest bardziej kompetent-
ny. Dzieki tym spotkaniom uczen wyrabia biegtos¢ i przejmuje rozwiniete w danej kulturze
metody myslenia i uczenia sie. Poznaje narzedzia kultury, czyli wypracowane przez kazde
spoteczenstwo i stuzace przekazywaniu tradycji zasoby wiedzy i umiejetnosci. Zasoby te sa
przejmowane z pokolenia na pokolenie*.

W toku uczenia sie dziecko przechodzi od dziatania ze wsparciem do dziatania samodziel-
nego. Mozna w tym procesie wyréznic takie etapy:

- Jarobie - Ty patrzysz inicjatywa jest po stronie dorostego, dziecko patrzy, stucha, zbie-

ra doswiadczenia;

- Jarobie - Ty pomagasz dorosty i dziecko wspélnie dziatajg,

- Ty robisz - Ja pomagam dziecko przejmuje inicjatywe, prébuje samodzielnie wyko-
nac czynnosc¢ przy obserwacji i pomocy dorostego, ktéry poprawia, ukierunkowuje, gdy
dziecko ma watpliwosci,

- Ty robisz - Ja patrze dorosty oddaje kontrole dziecku, funkcjonuje jako wspierajace,
przychylne audytorium®.

Caty czas w procesie uczenia sie dorosty pomaga dziecku. Kiedy samodzielnos¢ dziecka

wzrasta, dorosty wycofuje sie albo podnosi poprzeczke, az do momentu, gdy dziecko samo-

41 Wstep A. Brzezinskiej do ksigzki J. Brunera, Kultura edukacji, UNIVERSITAS, Krakéw 2010, s. IVX-XV.
42 E. Filipiak: Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Z Wygotskim i Brunerem w tle, GWP, Sopot 2012, s. 31-32.
4 Wstep A. Brzezinskiej do ksigzki J. Brunera, Kultura edukacji, UNIVERSITAS, Krakéw 2010, s. X.

4 H.R. Schaffer: Psychologia dziecka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2005, s. 219.

4 E. Filipiak: Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Z Wygotskim i Brunerem w tle, GWP, Sopot 2012, s. 46.
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dzielnie radzi sobie z zadaniem. To daje poczucie bezpieczenstwa - dziecko wie, ze nigdy nie
zostanie samo z problemem przerastajacym jego mozliwosci. Potencjat dziecka ujawnia sie
we wspdlnym dziataniu z kim$ bardziej kompetentnym®.

Bruner jest przedstawicielem konstruktywizmu. Jego zdaniem uczenie sie opiera sie na
aktywnym dazeniu do zrozumienia $wiata, a nie na biernym przyswajaniu wiedzy. Wiedza
jest wynikiem wspdlnego konstruowania rozumienia przez uczacego sie oraz przez bardziej
biegtych cztonkéw spoteczenstwa. Uczen to aktywny, poszukujacy partner, ktéry dziata z po-
moca bardziej kompetentnej osoby.

Wiele opracowanych rozwiazan zwigzanych z procesem uczenia sie bazuje na pogladach
Brunera. My jesteSmy jeszcze nowicjuszami, on naszym mistrzem.

4 D.Wood Jak dzieci uczq sie i myslq. Spoteczne konteksty rozwoju poznawczego, Wydawnictwo UJ, Krakéw 2006, s. 91.
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6. Jakie cechy dziecka sg wazne dla przebiegu procesu
uczenia sie?

Stawiamy teze ze: szesciolatek, siedmiolatek, szesnastolatek i siedemdziesieciolatek ucza
sie podobnie. Procedura uczenia sie w kazdym wieku jest taka sama albo bardzo zblizona. Jak
to? Przeciez inaczej ucza sie dzieci w przedszkolu, inaczej w szkole podstawowej, a jeszcze inaczej
miodziez w liceum. Prawda. Ale réznica polega przede wszystkim na formie. Procedura uczenia
sie jest bardzo podobna. Wazne by dobrze zna¢ i rozumiec te procedure, umiec ja zastosowac
organizujac prace uczniéw.

To co indywidualizuje proces uczenia sie wynika z réznic poziomu rozwoju motorycznego,
poznawczego (rozwdj mowy, percepdji, koordynadiji), liczby i jakosci doswiadczen a nie ze sposobu
w jaki kazdy uczacy sie konstruuje pojecia. Wazna jest tez podatnosé na uczenie sig, czyli sposéb
korzystania z instrukgji i wskazéwek, na przyktad nauczyciela.

Istotny jest tez poziom aktywnosci dziecka. Chodzi o specjalny rodzaj aktywnosci, nazwany
aktywnoscia edukacyjna. To specyficzny rodzaj aktywnosci cztowieka ukierunkowany na budo-
wanie wiedzy w warunkach szkoty®.

Dziecko w procesie uczenia sie powinno by¢ aktywne. Rzeczywiscie aktywne dziecko chetnie
podchodzi do rozwigzywania probleméw, z wiasnej inicjatywy podejmuje rézne zadania, stawia
sobie okreslone cele, czyli wie co i po co robi. Poszukuje rozmaitych drég rozwiagzania. W dziataniu
dziecko na poczatku w duzym stopniu korzysta z pomocy dorostego lub innego dziecka (bardziej
kompetentnego). W toku wiasnej pracy staje sie coraz bardziej samodzielne, a to co robi daje zado-
wolenie. Taka aktywnos¢ jest w niewielkim stopniu motywowana poréwnaniami z réwiesnikami.
Jest nastawiona na dochodzenie do mistrzostwa, na budowanie kompetencji, jednoczednie nie
Zwraca uwagi na osiagniecia innych dzieci. Taka aktywnos¢ daje dziecku satysfakcje®®.

Zdarza sie, ze aktywnos¢ dziecka jest pozorna. Przejawia sie ona na kilka sposoboéw. Jedno
duzo méwi, ale to co méwi jest mato rzeczowe. Duzo robi, ale niewiele w tym dziatann celowych.
Inne przejawia wzmozong aktywnos¢, ktdrej zrédtem jest nadmierna ambicja. Uczen dziata wy-
tacznie dla pozyskania czyje$ aprobaty, nagrody, dobrego stopnia, pochwaty, a nie dla wtasnego
zadowolenia, satysfakgji, radosci z odkrywania. Poréwnuije siebie z innymi, wspétzawodniczy, Zle
znosi przegrana. Jeszcze inne dziecko jest pracowite, jak mréwka. Ale w pracy kieruje sie nawykami
i rutyna. Do zadan podchodzi bez entuzjazmu i radosci. Uczy sie, zeby miec¢ dobre oceny*.

Wysoki poziom rzeczywistej aktywnosci wlasnej dziecka stuzy jego procesowi uczenia
sie. Wzrasta samodzielno$¢ dziecka w mysleniu i dziataniu, podejmuje coraz wieksza odpowie-
dzialnos¢ za uczenie sie®.

Aktywnos¢ edukacyjna nie powinna by¢ pozorna, nabywana,po $ladach’, bezcelowa, ale
wlasna, rzeczywista, ktérej towarzyszy konstruowanie wiedzy.

Inna cecha, ktéra wptywa na proces uczenia sie dziecka, to jego zdolnosci. Sg to predyspozy-
cje cztowieka do efektywnego uczenia sie i wykonywania dziatari®'. W grupie dzieci nie wszystkie

47 E. Filipiak Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Z Wygotskim i Brunerem w tle, GWP, Sopot 2012, s. 27.

“ tamze.

4 S. Szuman: Aktywnos¢ wiasna jako czynnik rozwoju dziecka w okresie lat 7-14,,Nowa Szkofa" nr 6, 1956 r.

50 E. Filipiak: Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Z Wygotskim i Brunerem w tle, GWP, Sopot 2012, s. 27.

51 B.Harwas-Napierata, J. Trempata (red.): Psychologia rozwoju cztowieka. Rozwdj funkcji psychicznych, t. 3, PWN,
Warszawa 2002, s. 184.
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W procesie uczenia sie 0siggaja te same wyniki, pomimo tego, ze ucza sie w takich samych warun-
kach, przy podobnej motywacji i posiadaja podobne przygotowanie. To wtasnie wynik zdolnosci -
indywidualnych predyspozycji. Psycholodzy szukajg odpowiedzi na pytania o strukture zdolnosci:
czy jest jedna ogdlna zdolnos$¢, ktdra warunkuje skutecznosc wszystkich dziatan niezaleznie od ich
rodzaju, czy tez cztowiek posiada wiele niezaleznych od siebie zdolnosci szczegétowych.

Inng cechg indywidualng, ktéra moze wptywac na przebieg procesu uczenia sie cztowieka jest
jego temperament. To dynamika zachowania, czyli jego intensywnos¢, szybkos¢ i tempo reagowa-
nia*%. Temperament przejawia sie w reakcjach emocjonalnych i motorycznych. Rozwija sie, ale na tle
innych wiasciwosci indywidualnych cztowieka rozwdj ten jest stosunkowo mato dynamiczny. Cze-
sto zmiany sg tak powolne, ze trudno je zaobserwowac. Cechy temperamentu determinujg stopien
zapotrzebowania na bodZce. Temperament przesadza o tym, czy dziecko unika czy tez poszukuje
stymulacji. Wyznacza tez sposéb reagowania na to, co nowe i trudne. Przez to wtérnie wpltywa na
rozwoj i stopien zaleznosci rozwoju od stymulacji zewnetrznej. Wplywa na wybierany przez dziec-
ko rodzaj aktywnosci, a tym samym na jego indywidualng droge i kierunek rozwoju. Temperament
modyfikuje tez wptyw Srodowiska, w tym srodowiska spotecznego na rozwdj. Zas niedostosowanie
oddziatywania srodowiska do preferencji temperamentu cztowieka moze hamowac jego rozwoj.

Psychologia réznic indywidualnych uznaje osobowos¢ za wazny czynnik, ktéry determinuje
proces uczenia sie. Sita wplywu osobowosci na osiggniecia edukacyjne dziecka zalezy od poziomu
ksztatcenia. Najsilniej na osiagniecia edukacyjne wptywa sumiennos¢ i otwartos¢ na doswiadcze-
nia, najstabiej ugodowos¢>.

Wiele uwagi w swojej pracy poswiecamy temu, co robi¢ aby uczniowie chcieli sie uczy¢ i co
robi¢, kiedy uczyc sie nie chcg. Wiemy jak wazna jest motywacja. Skad sie bierze motywacja? Zda-
niem J. Piageta** w kazdym zywym stworzeniu tkwi sklonnos¢ do dziatania i poznawania. Ma ona
podtoze biologiczne. Podobne zdanie wyraza J. Bruner®. Jego zdaniem niemal wszystkie dzieci
maja wrodzong chec¢ do uczenia sie, ktéra objawia sie naturalng ciekawoscia, sktonnoscia do osia-
gania sprawnosci oraz wspétpracy z innymi.

Dzieci poszukuja w swoim Srodowisku stymulacji. Ich uwage bardziej przyciggaja bodzce
nowe, zaskakujace, niezwykte, zmienne, niz bodzce znane, przewidywalne.

Chinczycy wymyslili wiele wynalazkéw, z ktérych do dzi$ korzystamy. WynaleZli system nawad-
niania, atrament, porcelane, kompas, strzemiona, taczke, wiercenia gtebinowe, sluze wodng, ster,
astronomiczne obserwacja nowych gwiazd, sejsmograf, akustyke i wiele, wiele innych. Chinczycy
nie cechowali sie jednak ciekawoscig swiata, tak jak starozytni Grecy. To skad te wynalazki? Swiad-
cza one o ich genialnym zmysle praktycznym. Nie istniata dla nich wiedza, z ktérej nie wynikatoby
dziatanie®. Motywacjg mogg by¢ praktyczne korzysci.

Wiemy tez, Ze na proces uczenia sie dziecka wptywa poziom rozwoju procesdéw poznawczych.
Wazne jest spostrzeganie - réznicowanie ksztattéw, zapamietywanie ich i odtwarzanie ze wzoru oraz
z pamieci. Réwnie istotny jest proces réznicowania dzwiekow, ich analizowania i syntetyzowania.

Wazny jest rozwéj motoryczny dziecka. Szesciolatek doskonali koordynacje rak, ndg i tuto-
wia. Koordynacja obejmuje harmonijng wspétprace w czasie wykonywania ruchéw réznych grup
miesniowych, tez momenty zwalniania napie¢ miesniowych. W uczeniu sie pisania wazna role
odgrywa koordynacja wzrokowo-ruchowa, czyli wykonywanie ruchéw pod kontrolg wzroku®’.

2 B.Harwas-Napierata, J. Trempata (red.): Psychologia rozwoju cztowieka. Rozwdj funkcji psychicznych, t. 3, PWN,
Warszawa 2002, s. 192.

53 M. Ledzinska, E. Czerniawska: Psychologia nauczania. Ujecie poznawcze, PWN, Warszawa 2011, s. 157-158.

% Wiecej o koncepcji J. Piageta piszemy w rozdziale 5.1.

% Wiecej o koncepcji J. Brunera piszemy w rozdziale 5.3.

% R.E. Nisbett Geografia myslenia. Dlaczego ludzie Wschodu i Zachodu myslq inaczej, Smak Stowa, Sopot 2011, s. 23.

7 Wiecej na temat czynnikdw jakie wptywaja na procesy uczenia sie piszemy, w: M. Skura, M. Lisicki: Za progiem,
ORE, Warszawa 2011, s. 32-36 oraz w rozdziale 5.
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7. Jak zaprogramowac¢ proces uczenia sie na pierwszym
etapie szkolnej edukacji?

Odwotujac sie do konkretnego przykfadu.

Lekcja 1 Prawo przemiennosci dodawania

Cel szczegdtowy: uczen zna i potrafi zastosowac w zadaniach prawo przemiennosci do-
dawania

Tresci: prawo przemiennosci dodawania

Metody: ¢wiczen, zadan

Osiagniecia ucznia: potrafi zastosowaé w zadaniu prawo przemiennosci dodawania

Ale to nie wszystko.

Planujac zajecia musimy wziag¢ pod uwage:

cel stawiany w programie: tresci (wiedza i umiejetnosci);
- to co wiemy o mechanizmach uczenia sie;

to co wiemy o procedurze budowania poje¢;

to co wiemy o potrzebach dzieci.

Dopiero uwzgledniajac wszystkie te aspekty, mozemy zaplanowac zajecia, ktére nie tylko
zrealizuja program, ale i zainteresuja dzieci, a tym samym beda skuteczne (efektywne i efek-
towne). Dziecko po zajeciach powinno mie¢ poczucie, ze nauczyto sie czegos nowego i waz-
nego.

Pewnie niejeden nauczyciel, pomyslat sobie teraz: zwariowali! Codziennie mam kilka lekgji
i do kazdej mam sie tak przygotowywac? Kazdy kwadrans mam przenicowac przez te wszyst-
kie filtry? Kto ma czas sie w to bawic¢? | bedzie miat racje stawiajac takie pytania i watpliwosci.
Nie proponujemy tego. Chcemy zwrdcic jedynie uwage nauczyciela na to, jak skomplikowana
jest materia, ktdra sie zajmuje. Uruchomié myslenie, z ktérego nieco w ostatnich latach zosta-
lismy zwolnieni. Takie spojrzenie na planowanie zaje¢ pozwala dostosowac te zajecia dla po-
trzeb dzieci w kazdym wieku. Prawa przemiennosci dodawania mozna nauczy¢ nawet przed-
szkolaki, pod warunkiem odpowiednio dobranych metod oraz uwzglednienia ich potrzeb.
Wystarczy nadac zajeciom charakter zabawy, ograniczy¢ do minimum objasnienia stowne
a przede wszystkim spojrze¢ na prawo o dodawaniu przez pryzmat potrzeb kilkulatka. W sy-
tuacji kiedy skoncentrujemy sie na tym kogo i czego chcemy nauczy¢, rozwigzania dotyczace
tego jak to najlepiej zrobi¢, przyjda w pewnym sensie same. Juz samo zadanie sobie pytania
co w,tym temacie” moze by¢ interesujace dla moich uczniéw, uruchamia zmiane polegajaca
na dostosowaniu szkoty do potrzeb ,klientéw”. Niezaleznie od wieku w jakim rozpoczyna sie
nauka.

Niezwykle istotne jest bardzo precyzyjne okreslenie na jakim etapie ksztatltowania po-
jecia znajduje sie dziecko. Czy jest to jeszcze poziom konkretny czy juz poziom wyobrazen?
To znaczy co jest konkretem do ktérego moge i powinienem sie odwota¢, zeby porozumiec
sie z dzieckiem. Dla przedszkolaka konkretem najprawdopodobniej bedzie manipulowanie
klockami i doswiadczenie, ze suma klockéw nie bedzie zalezata od tego czy dodam trzy
niebieskie klocki do dwéch czerwonych, czy na odwrét. W przypadku dorostego konkretem
w wyjasnieniu prawa przemiennosci dodawania bedzie sam opis konkretnej sytuacji. Na
liczbe samochodéw na parkingu nie ma wptywu to czy najpierw zapetnimy jego pierwszy
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czy drugi poziom. Jezeli wiemy, ze oba sa petne wystarczy ich liczebnosci doda¢ w dowol-
nej kolejnosci, suma zawsze bedzie taka sama. Jest tez istotna réznica w badaniu osiggniec
osoby, ktéra sie uczy. Od dorostego mozemy oczekiwac wyrecytowania prawa, dziecko nie
wyrecytuje, a nawet nie nazwie tego prawa. Moge jedynie zaobserwowac, czy rozumie o co
chodzi.

Nie ma w tym Zadnego wielkiego odkrycia. To wiedza znana od dawna, pod kazda szero-
koscia geograficzna. Wiagze sie ona z najbardziej podstawowq zasada nauczania, polegajaca
na indywidualizacji tego procesu. Wynika z tego, ze wraz z przyjsciem do szkoty szesciolat-
kow, nic sie dla nauczyciela nie zmienia. Po prostu, jak zawsze, trzeba dostosowywa¢
propozycje szkoly do mozliwosci i potrzeb dzieci.

7.1 Cata Polska - gotuje, czyli jak skroi¢ program na miare mozliwosci
i potrzeb?

Postanowilismy takze podazy¢ za moda.

Zebralismy od polskich nauczycieli ich ulubione przepisy na ciasta. Bylismy ciekawi co
lubig gotowa¢, jak lubig gotowac, a przede wszystkim jak poradza sobie z nietatwa sztuka
programowania. Pewnie wielu zdziwi - co ma programowanie do gotowania. A ma! Sprébu-
jemy wykazad, ze catkiem sporo. Znalezlismy nawet podobienstwa idace duzo dalej. Jasne, ze
takie poréwnanie, jak wiele innych, ma swoje ograniczenia, ale tez pozwala co nieco zobaczy¢
z odmiennej perspektywy oraz ztapac dystans. Dystans do samych siebie, bez ktérego zadna
zmiana sie nie uda. A ze zmiany sg potrzebne, wszyscy nieustannie sie przekonuja. Ale ad rem.
Nasz sondaz kulinarny nie pozostawia watpliwosci. Krélowa nauczycielskich stotéw jest jed-
na, a na imie ma Szarlotka! Pewnie wiadomo to i bez badan, jednak to czego dowiedzielismy
sie przy okazji - juz nie.

Programowanie - jak zaprogramowac realizacje celu jakim jest udany podwieczorek
uswietniony szarlotka to jedno, a jak zaprogramowac nauke pieczenia szarlotki to juz zupet-
nie inna bajka. A przeciez i to jest programowaniem, i to jest programowaniem. To nic innego,
jak zaplanowanie drogi do osiggniecia celu. Najprostsza definicja jaka znalezlismy méwi, ze
program to tor wyscigéw rydwandéw?2. Powinien miec:

- cel (z gtéwnego celu powinny wynikac cele szczegétowe);

- droge do tego celu (z tej drogi powinien wynika¢ zarys materiatu, ktéry zamierzamy

realizowacd);

- oraz$rodki jakimi chcemy ten cel zrealizowa¢ (powinny przetozy¢ sie na metody i wska-

z6wki metodyczne, ktérymi zamierzamy sie postuzyc).

U podstaw konstruowania programu lezy odpowiedz na 3 pytania:
— €zego nauczac?

— zjakim uzasadnieniem nauczac?

- jakie procesy uczenia sie trzeba uwzgledni¢ nauczajac?

Dobry program powinien takze uwzglednia¢:
- grupe do ktérej jest adresowany: dla kogo?;
- czas realizacji: jak dtugo? kiedy?;

8 Program z taciny curriculum, tor wyscigéw rydwanéw.
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- podstawy teoretyczne (psychologiczno-pedagogiczne), na ktérych sie opiera;

- oraz przyjete zasady.

Wréémy do szarlotki. A jest do czego. Co region, to inna. Co nauczyciel, to inna. Mozna
by je pogrupowac na tradycyjne i awangardowe, na kruche i drozdzowe, na wyrafinowane
i bezpretensjonalne. Nas najbardziej zainteresowat podziat na proste i skomplikowane. | tu
robi sie juz bardzo podobnie do edukacji. Kiedy robisz pierwsze kroki w kuchni, zaczynasz od
najprostszych przepiséw. Trudne, wymagajace biegtosci w kuchni, wiedzy niemal chemicz-
nej, a przede wszystkim wielu czesto bardzo skomplikowanych umiejetnosci — zostawiasz na
pozniej.

W kuchni, bardzo podobnie jak w szkole: wszystko musi mie¢ swdj porzadek i kolej-
nos¢. Stopniowo uczymy sie robi¢ coraz bardziej skomplikowane potrawy. Za to z czasem,
kiedy to kulinarny swiat, nie ma juz przed nami tajemnic — coraz bardziej doceniamy proste
danial Podobnie jak nauczyciele, ktérzy najpierw niepewnie stawiaja pierwsze kroki. Z cza-
sem s coraz odwazniejsi, Smiato eksperymentuja, by w koncu wréci¢ do starych sprawdzo-
nych metod, ale z zupetnie inng juz Swiadomoscia. Kucharz, ktéry zna,chemie kuchni” potrafi
idealnie skomponowa¢ kilka plastréw pomidora i sera, zréwnowazy¢ odpowiednia iloscig
precyzyjnie dobranej oliwy. Doskonata przystawka gotowa. Tak jak do$wiadczony nauczyciel,
wie kiedy jakich klockéw uzy¢, by w gtowie dziecka zaiskrzyto. Edukacja tez ma swoja ,che-
mig”, zeby nie powiedzie¢ ,alchemie”. Bo dla nowicjusza, to prawdziwa wiedza tajemna. | nic
nie zastapi lat praktyki. Geniusze, jak wszedzie, w edukacji zdarzaja sie rzadko.

Program, ktérego realizacja ma doprowadzi¢ do mistrzostwa w gotowaniu szarlotki, moz-
na spisa¢ na jednej kartce. Jednemu wystarczy na jego skuteczng realizacje dzien, niejedne-
mu i rok bedzie za mato.

Przeczytaj uwaznie przepisy. Podaj, z doktadnoscig do 1 roku, wiek w jakim powinna by¢
osoba, ktéra potrafi juz wykonac takie ciasto.

Szarlotka do skrecenia

4 jajka

szklanka cukru

oleju 4 tyzki

maki 3 szklanki

proszek do pieczenia, 2 tyzeczki
jabtka - 4-5

Jajka utrze¢ z cukrem, na jasng pulchng mase mikserem.

Doda¢ make wymieszang z proszkiem do pieczenia i wymiesza¢ drewniana tyzka. Do-
dac olej. Jezeli ciasto bedzie bardzo geste (powinno mie¢ konsystencje gestej Smietany)
mozna dodac odrobine mleka. Ciasto wla¢ do tortownicy (wysmarowanej mastem i butka
tarta). Jabtka obrac i wkroi¢ (kawatki wielkosci okoto potowy, ¢wiartki) na ciasto.

Piekarnik rozgrza¢ do okoto 180 stopni. Ciasto piec okoto 45 minut. Czy ciasto jest
gotowe, fatwo sprawdzisz naktuwajac je zapatka, jezeli po wyjeciu bedzie sucha - ciasto
jest upieczone.
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Szarlotka, jak szarlotka*>®
masto 25 dkg

cukier 20 dkg

cukier wanilinowy 20 g

z6ttka 4-5 sztuk

proszek do pieczenia 2 tyzeczki
maka 60 dkg

szara reneta 50 dkg

1 antonéwka

cynamon

Najpierw z jajek oddzielamy zéttka od biatek. Do kazdego jajka potrzebujemy dwa
spodeczki (lub mate miseczki). Nad jednym rozbijamy jajko, tak by w skorupce zostato
samo z6ttko, ktére umieszczamy w drugim spodeczku. Jezeli cate jajko wpadnie Ci na
spodeczek, wez duza tyzke i sprébuj wytowic zéttko.

Na stolnice ktadziemy masto, cukier i cukier waniliowy.

Dodajemy z6ttka. Siekamy te wszystkie produkty duzym nozem.

Dodajemy make i proszek do pieczenia. Wszystko to razem ugniatamy przez co naj-
mniej kwadrans.

Z ciasta formujemy duzy watek, zawijamy go w papier (na przyktad sniadaniowy lub
pergamin) i chowamy do lodéwki na okoto 30 minut.

Kiedy ciasto marznie w lodéwce, obieramy jabtka.

Wydrazamy z nich gniazda nasienne i kroimy na mate czastki.

Pokrojone jabtka wktadamy do duzego garnka z grubym dnem.

Dusimy jabtka na bardzo matym ogniu, ciagle je mieszajac. Pilnujemy, aby jabtka cat-
kowicie nie rozpadty sie. Gdy niektére czastki jabtek zaczng nam ,znika¢” w garnku, to
znak, ze trzeba juz przestac dusic.

Smarujemy ttuszczem forme do pieczenia ciast. Obsypujemy ja doktadnie tarta butka.

Wyjmujemy ciasto z lodéwki. Odkrawamy z ciasta potowe i odktadamy jeszcze do lo-
déwki.

Pozostatym ciastem wyklejamy forme tak, by warstwa ciasta byta gruba na szerokos¢
dzieciecego, matego palca.

Tak przygotowana forme z surowym ciastem wktadamy na okoto kwadrans do roz-
grzanego do 160 stopni piekarnika, az ciasto lekko sie zarumieni.

Wyjmujemy ciasto z piekarnika i podnosimy jeszcze temperature do 180 stopni.

Na,podpieczone” ciasto wyktadamy duszone jabtka.

Na jabtka ktadziemy pozostate ciasto: odrywajac po kawatku. Moga one by¢ réznej
wielkosci, wazne by wystarczyto na przykrycie catego ciasta. Zaleznie od naszej fantaz;ji:
kruszonka na ciescie moze by¢ bardzo drobna, lub,zbudowana”z duzych czastek.

Wkfadamy forme z ciastem i pieczemy je jeszcze okoto 40 minut.

Czy ciasto jest gotowe, fatwo sprawdzisz naktuwajac je zapatka, jezeli po wyjeciu be-
dzie sucha - ciasto jest upieczone.

% M. Skura, M. Lisicki: Proste przepisy, Nowa Era, Warszawa 2009.
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Szarlotka, jak Szarlotta vel apfelstrudel
20 dag maki

1 jajko

2 tyzki soku z cytryny

10 dag masta

2 tyzki buiki tartej

4 tyzki cukru pudru

50 dag jabtek antonéwek i ztotej renety
2 tyzki rodzynek

pot tyzeczki cynamonu

Smietana kreméwka

Ciasto:

Make przesia¢ na stolnice, nastepnie wbi¢ w specjalnie przygotowane zagtebienie jaj-
ko. Przemieszac i nastepnie doda¢ (stopniowo, mieszajac widelcem): pét szklanki wody
z sokiem wycisnietym z cytryny oraz 1 tyzka cukru pudru. Doktadnie zagnies¢, tak aby
ciasto bylo elastyczne i gtadkie. Tak przygotowane ciasto zawina¢ w folie aluminiowa
i wtozy¢ na 30 minut do lodéwki.

Jabftka:

Obrane, pokroi¢ bardzo cienko w paski. Skropi¢ sokiem z cytryny, posypa¢ cukrem
pudrem. Wymieszac¢ zcynamonem i rodzynkami.

Schtodzone ciasto rozwatkowacd jak najcieniej na prostokat i posmarowac potowa
wczesniej roztopionego masta. Posypac butka tarta. Utozy¢ na tak przygotowanym cie-
Scie, mniej wiecej na srodku nadzienie z jabtek. Zwina¢ i uformowac strudel. Konce ciasta
zawina¢ do srodka. Blache wytozy¢ papierem do pieczenia. Utozy¢ na nim strudel i polac¢
pozostatym mastem. Piekarnik nagrza¢ do temperatury 180 stopni. Piec 40 minut.

Ubi¢ $mietane. Podawac ze swiezo ubita Smietana.

Nikt nie potraktuje powaznie pytania poprzedzajacego przepisy. Zupetnie inaczej jest
w szkole, gdzie wszystko z aptekarska doktadnoscig wymierzono. Podstawa programowa do-
sy¢ precyzyjnie okresla, jakie kompetencje ma miec uczen, ktéry konczy pierwsza klase. Efekt
ten, jest potegowany przez podreczniki, ktére z dokfadnoscia do jednego dnia przewiduja
czego dziecko ma sie nauczyc.

Zbiegaja sie tu dwie, niezwykle istotne sprawy. Jedna to programowanie, druga to rola
nauczyciela/mistrza w realizacji programu. Przyktady z kuchni doskonale pokazuja obszary,
w ktorych nauczyciel/mistrz moze sie bardzo tatwo potkna¢ czy wrecz skaza¢ na porazke. Je-
zeli nie uwzgledni takich czynnikéw jak: doswiadczenie i biegtos¢, wiedza oraz zapat ucznidéw
do nauki. Kiedy przed nowicjuszami postawi zadanie przygotowania strucli to albo polegnie
na tym zadaniu, albo uczen podda sie zanim jeszcze zacznie. Dobry nauczyciel, ,prawdziwy
mistrz’, zacznie od najprostszych kuchennych zadan, wktadajac niemato wysitku w to, by
kuchnia byfa postrzegana jako miejsce ciekawych doswiadczen. Na poczatku bedzie zachecat
do podejmowania préb, pozostajac jednoczesnie ,w odwodzie”, by w razie potrzeby poméc,
podpowiedzie¢, pokazac jak. Z czasem zadania beda coraz bardziej skomplikowane, a efekty
kuchennych zmagan coraz bardziej imponujace.
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Programowanie, to trudna sztuka. Niewielu nauczycieli samodzielnie konstruuje program
nauczania. W tej czesci chcemy sie skoncentrowac przede wszystkim na tym, jak wybra¢ do-
bry program i podda¢ go krytycznej analizie. Jak modyfikowad, kiedy i z czego zrezygnowac
a co doda¢, tam gdzie zajdzie taka potrzeba?

7.2 Celei tresci

Cele sa nadrzedne w stosunku do tresci nauczania, metod nauczania i form organizacyj-
nych. Cele odnosza sie do dziecka i opisuja zmiane jaka chcemy uzyskac. Cele ogdlne wyzna-
czaja kierunek dziatarn edukacyjnych, sg bogate znaczeniowo. Z nich wynikaja cele szczegé6-
towe, ktére opisujg konkretne zachowania dziecka, jakie ma przejawia¢ po ukonczeniu nauki.
Okreslaja co dzieci powinny wiedzie¢, umiec i jak sie zachowywa¢ w réznych sytuacjach. Tre-
$ci wynikaja wprost z celéw szczegdtowych. Przy ich doborze i uktadzie bierze sie pod uwage:
ich zakres, kolejnos¢, ciggtos¢, wyrazistosc i proporcjonalnosc.

Kazdy cel ogdélny powinno sie powiazac z trzema kategoriami doswiadczen: poznawczy-
mi, emocjonalno-spotecznymi oraz psychomotorycznymi.

Przyjrzyjmy sie typowej sytuacji, ktéra moze sie zdarzyc¢ w klasie 1.

Zajecia z edukacji matematycznej pod koniec nauki w klasie 1. Dzieci wyjmujg z wy-
prawki kartoniki z cyframi. Rozktadaja je na fawce. Nauczyciel przedstawia tre$¢ zadan.
Dzieci pokazuja na kartonikach z cyframi odpowiedzi na kolejne pytania.

Mama ma 5 burakéw i 7 pietruszek. lle ma razem warzyw?

Babcia ma 4 marchewki, 6 kapust, 5 cebul. lle ma razem warzyw?

Ciocia ma 13 sztuk warzyw: buraki i pietruszki. Pietruszki sq 4. lle jest burakéw?

Sprzedawca miat 15 cebul. Sprzedat 8 cebul. lle cebul mu zostato?

Nauczyciel na tablicy wiesza obrazki 6 marchewek i 4 burakéw. Pyta sie dzieci, jak mozna
policzy¢ ile jest razem warzyw? Jaki zapisa¢ dziatanie? Zapisuje na tablicy 6 + 4 = 10. Wyjasnia
dzieciom, ze do marchewek dodat buraki. A teraz chce do burakéw doda¢ marchewki?
Jakie dziatanie musi zapisac¢? Zapisuje na tablicy: 4 + 6 = 10. Wskazuje oba dziatania i wy-
jasnia, ze to jest tyle samo. Liczby mozna dodawac¢ w dowolnej kolejnosci.

Nastepnie dzieci rozwigzuja zadania w podreczniku - stosuja prawo przemiennosci
dodawania.

Na koniec zaje¢ maja pracowac¢ w parach. Jedno dziecko rzuca dwiema kostkami,
a drugie zapisuje dwa dziatania dodawania. Potem zamieniajg sie rolami.

Doswiadczenia poznawcze

Dzieci miaty pozna¢ bardzo wazne w matematyce prawo, ktére moéwi o tym, ze kolejnos¢
dodawanych liczb nie ma wptywu na sume. To trudne do zrozumienia dla kilkulatka prawo,
wymagdajace postuzenia sie operacyjnym mysleniem.

Nim dzieci to prawo poznaty, rozwigzaty kilka zadan z trescig na temat warzyw. Nauczyciel
przedstawiat zadanie, a dzieci miaty obliczy¢ i podnies¢ wtasciwe kartoniki z cyframi. Kazde

% Ch. Galloway: Psychologia uczenia sie i nauczania, tom |, PWN, Warszawa 1988, s. 64.
Ch. Galloway opisujac taksonomie celéw ksztatcenia, podaje 3 kategorie doswiadczen, jakie dzieci zdobywaja
w szkole: doswiadczenia poznawcze, emocjonalne i psychomotoryczne.



Matgorzata Skura & Michat Lisicki @ Na progu e

z tych zadan nie byto proste. Pierwsze wymagato dodania dwdch liczb z przekroczeniem pro-
gu dziesigtkowego. Drugie zwigzane byto z dodaniem trzech liczb, z czego dodanie dwdch
dawato w sumie 10. Zadanie o cioci to zadanie na zastosowanie dziatan z okienkiem. Niezna-
ny jest jeden ze sktadnikéw. Ostatnie zadanie to zadanie na odejmowanie, tez z przekrocze-
niem progu dziesigtkowego. Z zadaniami poradzity sobie dzieci, ktére nie tylko zrozumiaty
sens zadania i wiedziaty jaka strategie wybra¢, zeby znalez¢ odpowiedZ na pytanie, ale tez
potrafity sprawnie i szybko rachowac. Te, ktére gorzej sobie z tymi umiejetnosciami radzity,
spokojnie czekaty, az kto$ podniesie tabliczki i wtedy podpatrzyly wynik. Trzeba byto tylko
pokazac nauczycielowi, ze intensywnie mysla nad rozwigzaniem.

Czy do marchewek dodam buraki, czy tez do burakéw marchewki — wynik jest taki sam.To
dla dzieci dosy¢ jasne — jak maja cukierki czekoladowe i cytrynowe, to wszystko jedno, czy po-
licza najpierw czekoladowe, czy najpierw cytrynowe. Ale o to nauczyciel nie pytat. Wiekszo$¢
grupy rozumiata sytuacje z warzywami, patrzac na rysunki, ktére nauczyciel wywiesit na tabli-
cy. Jednak nie dla wszystkich dzieci, to byto tak jasne. Niektére pomagaty sobie na palcach - 6
palcéwi4,to 10,a potem 4i6, to tez 10. Jas wyjat 6 kredek, obok potozyt 4 flamastry. Najpierw
policzyt kredki, potem flamastry; nastepnie flamastry, a potem kredki. Za kazdym razem wy-
szto mu 10. Te dzieci zrobity trudne przetozenie — zamienity obrazki na konkretne przedmioty.

Wszystko byto jasne do momentu, kiedy musiaty w zeszycie ¢wiczen utozy¢ pare dziatan
dodawania, ktéra pokazuje prawo przemiennosci dodawania. To juz stato sie skomplikowane,
bo 6 +4i4 + 6, dla niejednego pierwszaka nie jest podobng sytuacja do tej z cukierkami, czy
nawet z marchewkami i burakami. Kiedy widzi przedmioty jest tatwiej, a jeszcze tatwiej jest
wtedy, gdy moze nimi manipulowac. A jak nie ma przedmiotéw to trzeba zapamietad, przepis
na rozwigzanie”: zapisa¢ dziatanie, zmieniajac miejscami dodawane liczby. Dlaczego? Bo tak.

Doswiadczenia emocjonalno-spoteczne

Stuchanie tresci zadan, stuchanie wyjasnien nauczyciela, kiedy wskazywat na tablicy ry-
sunki i dziatania wymagato od uczniéw dobrej koncentracji uwagi.

W pierwszej czesci zaje¢, kiedy dzieci odpowiedZ do zadania pokazywaty na tabliczkach
z cyframi, wieksze szanse na sukces mieli ci uczniowie, ktérzy szybko opracowywali strate-
gie rozwigzania zadania i sprawnie rachowali. Mniej biegli i wolniejsi, szybko dochodzili do
whniosku, ze nie warto sie starac. Trzeba tylko sprytnie podpatrze¢, jaka tabliczke podnosi ko-
lega i podnies¢ taka sama. Mozna tez zgadywag, ale to zbyt ryzykowne.

Niewiele byto propozycji zaje¢ w grupach. Jedno dziecko rzucato kostkami, a drugie ukta-
dato do tego rzutu dziatania... Ani to gra, ani zabawa. Byto za to troche okazji do porozmawia-
nia z kolega.

Doswiadczenia psychomotoryczne
Przez cate zajecia dzieci siedziaty w tawkach. Jedyny ruch, jaki wykonaty poza pisaniem,
byto rzucanie kostkami i podnoszenie tabliczek z cyframi.

Po zajeciach nauczyciel i uczniowie odpowiedzieli na pytanie:
Co bylo na zajeciach?

Nauczyciel odpowiedziat: Wprowadzitem prawo przemiennosci dodawania.
Odpowiedzi uczniéw byly rézne.

Karol powiedziat: Rozwiqzywalismy zadania, liczyliSmy i rzucalismy kostkami.
Krysia powiedziata: Uczylismy sie dodawac na rézne sposoby.
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Joasia powiedziata: nie pamietam, bo rzucatam klockami do Krysi.
Jarek powiedziat: Zastanawiatem sie po co mamie buraki i pietruszka i dlaczego sprzedawca
sprzedawat cebule na sztuki.

Celem ogdlnym zaje¢ byto rozwijanie umiejetnosci rachunkowych.

Celem szczegétowym byto poznanie i stosowanie przez dzieci prawa przemiennosci do-
dawania.

Czy cel zostat osiggniety? Trudno powiedzie¢.

Zapewne byly dzieci, ktére znaty to prawo na dtugo przed zajeciami.

Byty na pewno tez takie, ktére nauczyty sie go wtasnie na tej lekcji.

Mozna wskazac i takie dzieci, ktérych znajomos¢ prawa przemiennosci dodawania po za-
jeciach, pozostata na takim samym, czyli zadnym poziomie, co przed zajeciami.

To, ktdre dzieci skorzystaja z zaje¢, przewaznie wiadomo juz przed zajeciami.

Nalezy unika¢ sytuacji, w ktérych wiekszos¢ dzieci zna juz ,nowe” tresci oraz takich
kiedy z duzym prawdopodobieristwem mozna zatozy¢, ze wiekszos¢ sobie z nimi nie
poradzi.

7.3 Metody i mechanizmy uczenia sie

Te dwa elementy opisujemy razem, gdyz sg one od siebie bezposrednio zalezne. Metody
wynikaja wprost z mechanizmoéw, a jednoczesnie stosujac konkretne metody uruchamia sie
okreslone mechanizmy uczenia sie.

Metody to sposoby osiagania celéw. Dobierajagc metody do pracy z dzie¢mi nalezy kiero-
wac sie nastepujacymi zasadami:

- dziecko powinno uczy¢ sie przez dziatanie

- metody powinny by¢ dla dzieci atrakcyjne i adekwatne do ich poziomu wiedzy i umie-

jetnosci

— dobdr metod zalezy od tresci, ktére maja realizowac.

We wszystkim, a wiec tez w doborze metod nalezy zachowac¢ umiar. Zaburzenie réw-
nowagi w tym doborze, przechylenie w ktéras ze stron moze przynies¢ ktopoty. Jezeli
nauczyciel jedynie organizuje dzieciom aktywnos¢ spontaniczna, to w takich sytuacjach
dzieci nie maja czemu sie przeciwstawic, z czym walczy¢, czego pokonywac, kogos prze-
konywa¢, co zdobywac. Uczenie sie wylacznie metoda préb i btedéw moze z czasem
zniechecic¢ dzieci do dziatan. Gdy zas dominowac bedzie aktywnos¢ kierowana — dziecko
staje sie przedmiotem edukacji, a nie podmiotem. Dla dobrego rozwoju wewnetrznej
motywagcji, skutecznego uczenia sie nowych umiejetnosci i nowej wiedzy niezbedne sa
trzy typy aktywnosci: kierowana, inspirowana i spontaniczna®'.

Metoda a sposéb. Metoda zakfada poruszanie sie krok po kroku, co moze zwalnia¢ na-
uczyciela z refleksji. Nawet jezeli nauczyciel bedzie dokfadnie powtarzat kroki metody, wynik
nigdy nie bedzie taki sam. Efekt kor\cowy zalezy od grupy, od czasu i od wielu innych czynni-
kéw. Na metody, trzeba mie¢ swoje sposoby. Bardziej aktywna rola nauczyciela zwieksza

51 A. Brzezinska: Psychologiczne podstawy oddziatywar wychowawczych na dziecko w wieku przedszkolnym, IKN
ODN, Poznan 1986, s. 68-69.
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prawdopodobienstwo, ze cos sie wydarzy, ale dopuszcza margines nieco innego scenariusza.
Sposéb zaktada, ze wynik nie musi by¢ zawsze taki sam.

Nauczyciel musi stworzy¢ sytuacje sprzyjajaca uczeniu sie. To wymaga od niego wysitku
wiedzy, doswiadczenia i pomyslunku. Punktem wyijscia jest aktualny poziom wiedzy i umie-
jetnosci, ktéry zdaniem nauczyciela reprezentuje wiekszos$¢ dzieci. Zgodnie z tym co twierdzit
Lew S. Wygotski®? trzeba i$¢ o krok dalej, zorganizowac dzieciom doswiadczenia, ktére miesz-
cz3 sie w ich strefie najblizszego rozwoju. Do takiego zatozenia nauczyciel dobiera nie tylko
tresci nauczania, ale tez sposoby, aby zatozone cele zrealizowac.

W kazdej sytuacji uczenia sie nauczyciel musi zadbac o to, aby uruchomione byly rézne
mechanizmy uczenia sie. Podstawowy z nich to nasladowanie i modelowanie. Nasladowa-
nie to kopiowanie zachowarn modela, a modelowanie to przyjmowanie jego postaw. Proces
uczenia sie ma nature spoteczna, zachodzi pomiedzy osoba bardziej kompetentng (mode-
lem) a mniej kompetentna (uczniem). Dla cztowieka to bardzo atrakcyjny sposéb uczenia sie,
gdyz kopiowanie, nasladowanie zachowan innych ludzi jest dla niego przyjemne. Dlatego
nasladowanie czesto nie wymaga dodatkowych wzmocnien. Ten mechanizm uczenia sie na-
zywany jest tez uczeniem sie przez zarazanie, obserwacje. Wystarczy po prostu popatrzec,
prébowac robic¢ tak samo i cztowiek mimowolnie uczy sie.

Jak dziata ten mechanizm? Po jednej stronie jest model (nauczyciel, rodzic), po drugiej
dziecko, ktére nasladuje, kopiuje zachowania modela. Zeby nasladowanie fatwo zachodzito
musza by¢ spetnione pewne warunki. Po pierwsze model musi by¢ dla dziecka widoczny, pre-
zentowac sie na dobrym tle. Lepiej stanac przed biatg $ciana niz przy oknie, za ktérym toczy
sie mecz starszej klasy. Dobry model jest wyrazisty, méwi i dziata z pasja, przez to dziecko
widzi, ze to naprawde musi by¢ interesujace i atrakcyjne. Czyli dobry model zaraza swoim
entuzjazmem tego kto na niego patrzy. Waznym warunkiem powodzenia stosowania mecha-
nizmu nasladowania jest to, zeby dziecko miato od razu okazje do prébowania wykonania
czynnosci, ktéra obserwuje u modela. Dlatego to zachowanie powinno miescic sie w strefie
najblizszego rozwoju dziecka. Jezeli bedzie za trudne, zbyt skomplikowane, to dziecko tego
po prostu nie powtérzy.

Drugi mechanizm uczenia sie to powtarzanie. Jego dziatanie jest proste — zeby sie cze-
gos$ nauczy¢, trzeba to kilka razy powtdrzy¢. Wyjatkiem sa bardzo silne, czesto traumatyczne
doswiadczenia. Tu wystarczy jedno powtérzenie. W innych przypadkach powtérzert musi by¢
wiecej. Im wiecej i regularniej, tym lepiej. Nie wiemy ile dokfadnie ma by¢ powtérzen. To ce-
cha indywidualna. Jednemu wystarczy kilka powtérzen, ainnemu kilkanascie bedzie za mato.
Czesto dorosli nie dbaja o to, aby liczba powtérzen byta na tyle duza, zeby wystarczyta do
nauczenia sie. Powtdrzenia nie moga by¢ monotonne, gdyz ich wielos¢ zniecheci kazdego.
Powinny sie rézni¢ pod wzgledem formy przy zachowaniu swojej istoty. Rownie wazny jest
czas. Niekorzystne sa diugie przerwy, wtedy uczehh musi od nowa budowac pojecia. Uczenie
sie prawa przemiennosci dodawania na jednych zajeciach w listopadzie, a potem powrét do
tego prawa dopiero w marcu nie ma wiekszego sensu. Wiekszos$¢ dzieci do tego czasu za-
pomni. Odstepy czasu miedzy powtérkami powinny by¢ krétkie. Im mtodsze dziecko, tym
wiecej powtorzen i tym krétsze odstepy miedzy nimi.

Kolejny mechanizm jest réwniez bardzo dobrze znany. To mechanizm kar i nagréd, czyli
wzmocnien pozytywnych i negatywnych. Opiera sie na warunkowaniu. To znaczy, ze kazda
reakcje mozna uwarunkowac na kazdy bodziec przez bezposrednie jej wzmocnienie. Za naj-
skuteczniejszy sposéb wzmocnienia uwaza sie nagradzanie. Kara jest brak nagrody. Nagrody
powinny by¢ wazne i osobiste. Nagroda powinna nastapi¢ zaraz po wystgpieniu reakcji - musi

2 O tej teorii uczenia sie piszemy w rozdziale 5.2.
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by¢ bezposrednie powiazanie oczekiwanej reakcji z nagroda w czasie i przestrzeni. Nagroda
musi by¢ tu i teraz. Nagroda musi by¢ konkretna i zaspakaja¢ potrzeby dziecka.

Teoria zaspokajania potrzeb. Abraham Maslow byt jednym z gtéwnych oredownikéw
teorii motywacji opartej na pojeciu zaspokajania potrzeb. Cztowiek dazy do rozwoju, ale
jednoczesnie dziataja sity przeciwstawiajace sie temu rozwojowi. Najwazniejsza z nich to sita
dbajaca o poczucie bezpieczenstwa. Zmiana wywotuje lek, gdyz jest zwigzana z ryzykiem.
Jednoczesnie inne sity pchaja cztowieka naprzéd.

Zaspokojenie potrzeby jest doznaniem wzmacniajacym. Wzmocnieniu ulegaja te za-
chowania, ktére powoduja zaspokojenie potrzeby. Maja one pierwszenstwo przed innymi. Na
przyktad jezeli dziecko jest na zajeciach z matematyki gtodne, jest mu zimno lub za goraco,
albo tez boi sie czegos, wystraszylo sie lub czuje sie samotne, mato znaczace, to zaspokojenie
tych potrzeb ma pierwszenstwo przed potrzeba nauczania sie nowych umiejetnosci z ma-
tematyki. BodZce zwigzane z utrzymaniem uwagi na zadaniach z matematyki maja szanse
by¢ wzmocnieniem dla ucznia jedynie wtedy, gdy jednocze$nie ma on dobre samopoczucie
fizyczne, czuje sie bezpieczne, ma wokét siebie przyjazne osoby, czuje sie szanowane i dazy
do samorealizacji®®. Dlatego dobrze przypomniec sobie piramide potrzeb opracowang przez
Abrahama Maslowa. Potrzeby, ktére sg na szczycie tej piramidy moga by¢ zaspokojone dopie-
ro wtedy, gdy zaspokojone sg potrzeby nizszego rzedu.

Kilka zasad waznych dla skutecznosci wzmocnien

- To zachowanie uczniéw wskazuje, czy wzmocnienia sa skuteczne.

- Z chwila pojawienia sie wtasciwych reakgji nalezy natychmiast je wzmocnié.

- Dostarczac tylko tyle wzmocnien ile trzeba, by zadanie zostato wykonane. Utrzy-
mywac ucznidéw w stanie ,niedosytu”.

- Na poczatku wzmacnia¢ kazda wiasciwg reakcje. Stopniowo przechodzi¢ na
wzmacnianie tylko niektérych.

- Jezeli konieczne jest wywotanie u ucznia pierwszych wtasciwych reakcji, stosowac
wzmochienia natury pierwotnej, konkretne (na przyktad radosna zabawa).

- Wzmocnienia o charakterze wtérnym moga by¢ mniej konkretne, bardziej ze-
wnetrzne (na przyktad gwiazdki, punkty).

- Wzmacniac¢ tylko wtasciwe reakcje.

- Nie prébowac zmienia¢ zachowan za jednym razem. Modelowanie musi trwac.

- Sfaba site majg wzmocnienia oparte na obietnicach (na przyktad ,Ucz sie a be-
dziesz bogaty”).

Ostatni mechanizm to presja sytuacyjna. Wiaze sie on z taka organizacja przestrzeni, kt6-
ra niejako wymusza u uczacego sie pewne zachowania.

Organizowanie dzieciom sytuacji uczenia sie polega na tym, ze nauczyciel stara sie uru-
chomi¢ rézne mechanizmy uczenia sie. Dba o to, aby dzieci uczyty sie nasladujac, aby ich po-
zadane reakcje byty wzmacniane, a niepozadane wygaszane. Dba tez o odpowiednig porcje
doswiadczen oraz o taka organizacje przestrzeni uczenia sie, ktéra niejako wymusi wystapie-
nie pewnych zachowan.

Wréémy na zajecia o prawie przemiennosci dodawania. Na opisanych wczesniej zajeciach
w zasadzie zastosowano tylko mechanizm powtarzania. Dlatego efekty tych zaje¢ byly raczej
marne. Jezeli zastosujemy przynajmniej kilka z opisanych mechanizmoéw, to grupa dzieci, kto-
re osiagna szczegotowy cel zaje¢ bedzie za pewne wieksza. Nie wystapit na tych zajeciach

8 Ch. Galloway: Psychologia uczenia sie i nauczania, tom 1, PWN, Warszawa 1988, s. 16-20.
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podstawowy i najbardziej skuteczny mechanizm uczenia sie jakim jest nasladowanie. Wy-
starczyto zeby nauczyciel zaprezentowat wszystkim dzieciom taki sposéb dodawania, ktéry
wykorzystatby to prawo a one mogtyby zaraz zrobi¢ to samo co nauczyciel. Ale to jeszcze nie
wszystkie warunki niezbedne by zajecia byty w takim samym stopniu pozyteczne dla wszyst-
kich dzieci. Z opisu wynikato, ze byty dzieci, ktére rozwigzywaty zadania w pamieci, byty ta-
kie, ktére korzystaty z rysunku. Jeszcze inne korzystaty ze zbioréw zastepczych na przyktad
liczyty na palcach, albo z pomoca flamastréw. Te dzieci, ktére potrzebowaty ,pomocy nauko-
wych” musiaty zorganizowac je sobie same. Wiele sposrdd dzieci, ktére tego potrzebowaty,
nie zrobito tego. Nie wiedzac jak sobie poradzi¢ z postawionym przed nimi zadaniem zajety
sie czyms innym, co byto dla nich ciekawsze i dostepne, na przykfad zabawa kostkami. Byly
takze takie dzieci, ktére abstrakcyjna (z ich punktu widzenia niezyciowa) dla siebie sytuacje
dodawania pietruszki do burakéw, zamieniaty na sytuacje konkretng (z ich punktu widzenia
zyciowg) dodawania cukierkéw. W szkole to nie rola dzieci.

To nauczyciel powinien przewidzie¢ i zatroszczy¢ sie o to, by kazde dziecko mogto
rozwigzywac zadanie na dostepnym dla siebie poziomie. Wystarczy aby kaze dziecko
miato dostep do pomocy na kilku poziomach, z ktérych wybiora te ktérych potrzebuja:
klocki, rysunki lub kartoniki z cyframi. O poziomach reprezentacji piszemy w rozdziale 5.3.

7.4 Razem czy osobno?

Opisane powyzej metody i mechanizmy uczenia sie moga, a nawet powinny by¢ stoso-
wane w réznych formach. Uczenie sie jest procesem, ktéry przebiega nieustannie. W rzeczy-
wistosci szkolnej najczesciej w sytuacji, kiedy wszyscy zajmuja sie tym samym, w tym samym
czasie i w tym samym miejscu. Na pierwszy rzut oka, sytuacje taka mozna by zaklasyfikowa¢
jako uczenie sie w grupie lub w zespole. Niestety, najczesciej niewiele ma ona wspdlnego ze
wspoélnym dziataniem. Praca w grupie to zupetnie co innego niz praca ,zgrupowana”. A wta-
$nie tak nalezatoby okresli¢ sytuacje jak wyzej opisana. Zgrupowanie pracy wynika przede
wszystkim z organizacji szkoty. Praca grupowa moze sie pojawic¢ tylko w wyniku specjalnie
podjetych dziatan. Ich inicjatorem powinien by¢ nauczyciel.

Praca w grupie moze mie¢ bardzo réznorodny obraz. Skoncentrujemy sie na kilku wybra-
nych modelach, ktére naszym zdaniem moga by¢ najbardziej przydatne w grupie uczniéw:
grupa nauczyciel - dzieci, grupa réwiesnikéw oraz para réwiesnikéw.

Praca grupowa, najbardziej interesuje nas w kontekscie organizacji procesu uczenia sie,
czyli grupa przed ktéra stawia sie zadanie, problem do rozwigzania. Partnerem w rozwigzy-
waniu zadania moze by¢ dorosty — nauczyciel lub réwiesnik.

Najczesciej przy planowaniu pracy grupowej zastanawiamy sie nad tym jak ma by¢ ona
dobrana. Czy dobierac¢ dzieci o mniej wiecej zblizonych mozliwosciach i potencjale, czy wrecz
przeciwnie; duzo czasu po$wiecamy na zastanawianie sie jaka powinna by¢ liczebno$¢ grupy.
Jednak najistotniejsze, ale tez w najmniejszym stopniu brane pod uwage jest to, jakie zadanie
stawiamy przed grupa. Kluczowe jest czy to problem wymaga zdobycia nowej wiedzy, czy
raczej zastosowanie juz zdobytej.

Zadanie polegajace na Zadanie polegajace na

DIl R 7 0 2 T E zastosowaniu wiedzy juz znanej | zdobyciu nowej wiedzy

para réwiesnikow (bez udziatu nauczyciela) OPTYMALNIE
grupa rowiesnikéw (bez udziatu nauczyciela) | OPTYMALNIE

grupa réwiesnikéw z nauczycielem OPTYMALNIE
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Gdy zadanie wymaga dyskusji na dowolny temat lub przyjmowania ré6znych punktéw
widzenia, bardziej uzyteczni sa réwiesnicy niz dorosli. Taka grupa w znacznie mniejszym
stopniu potrzebuje przewodnika i eksperta, wazniejsza bowiem jest wymiana argumentéw
i dyskusja. Dzieci poznaja odmienne punkty widzenia, odkrywajg ,ze mozna inaczej myslec”.
Dzieki takim doswiadczeniom dzieciecy egocentryzm powoli zostaje zniesiony, na rzecz bar-
dziej adekwatnego postrzegania siebie, grupy i swojego miejsca w tej grupie. Taki skfad gru-
py sprzyja takze wchodzeniu dzieci w role mistrza, nauczyciela wobec siebie na wzajem.

W zadaniach wymagajacych zastosowania nowych umiejetnosci bardziej skuteczni
w roli nauczycieli sa dorosli. Dla pierwszakéw nauczyciel jest ogromnym autorytetem. Z opi-
niami nauczyciela sie nie dyskutuje, niezaleznie od tego co o nich sadza. Dlatego tez tak zor-
ganizowana grupa jest duzo bardziej odpowiednia w sytuacjach, kiedy jej celem jest zdoby-
wanie nowej wiedzy.

W szkole dzieci maja gtéwnie nauczy¢ sie konkretnych (mierzalnych) umiejetnosci i wia-
domosci. Miekkie umiejetnosci, do ktérych zaliczamy, np. umiejetnos¢ pracy w grupie, to
dodatkowy element szkoty, mniej wazny. W takim przekonaniu utrzymuje nauczycieli tez to,
ze sprawdziany (wewnetrzne czy zewnetrzne) badaja przede wszystkim opanowanie przez
dzieci puli okreslonych wiadomosci i umiejetnosci. A te wyniki przektadaja sie tez na pozycje
nauczyciela w szkole, w spotecznosci, na jego samoocene i motywacje do dalszej pracy.

Psycholodzy i pedagodzy szukaja zaleznosci miedzy umiejetnosciami wspétpracy w gru-
pie, nazwijmy je miekkimi, a osiggnieciami szkolnymi dzieci, ktére mierza sprawdziany. Dziec-
ko uczestniczac w interakcjach spotecznych rozmawia, wyjasnia, stucha, gromadzi doswiad-
czenia, ktére pomagaja mu ksztattowac wtasne procesy rozumowania i uczenia sie. Dziecko
uczy sie uczenia sie, wnioskowania, regulowania wiasnych czynnosci¢.

L.S. Wygotski podkreslat role spotecznych interakcji, ktére s3 motorem rozwoju poznaw-
czego dziecka. Rozwdj ten zachodzi gtéwnie poprzez internalizacje narzedzi kulturowych,
a szczegdlne znaczenie ma jezyk. Czyli proces rozwoju dzieci w duzej mierze zalezy tez od
jakosci interakcji z dorostymi i innymi dzie¢mi. Relacje te powinny by¢ oparte na wymianie
doswiadczen, wzajemnym wyjasnianiu sobie problemoéw, pomaganiu dziecku w rozwigzaniu
zadan, ktérych nie potrafi jeszcze rozwigzac¢ samodzielnie.

L.S. Wygotski pisat o strefie najblizszego rozwoju — dziecko w danym momencie zycia po-
trafi samodzielnie zrobic to, co jest zgodne z jego obecnym poziomem rozwoju. Jezeli jednak
kto$ bardziej kompetentny w danej dziedzinie (dorosty, inne dziecko) pomoze mu, podpo-
wie, to moze dokona¢ znacznie wiecej. Dlatego nauczyciel powinien stwarza¢ dzieciom wiele
sytuacji wspotpracy, sprzyjajacych interakcjom, wykorzystaniu posiadanych doswiadczen®.

Badania wskazuja na to, ze w trzeciej klasie szkoty podstawowej 53% czasu na lekcji na-
uczyciel organizuje tak, ze uczniowie pracuja cata klasa, czyli kieruje swoje pytania i zadania
do dzieci jako zespotu; 42% czasu zajmuje indywidualna praca, czyli wszyscy robig to samo
w tym samym czasie. Tylko 4% to praca w grupach, a niecaty 1% czasu dzieci wykonuja zada-
nie w parach®s,

Przedszkolak wiele czasu spedza z innymi dzie¢mi — nie tylko w przedszkolu, ale tez na
placu zabaw, w sali zabaw. Lubi bawi¢ sie z innymi dzie¢mi, a wrecz poszukuje towarzyszy
zabaw. Towarzyszem zabaw nie sg tylko inne dzieci (w tym samym wieku, starsze i mtodsze),

% D.Wood, Jak dzieci uczq sie i myslq. Spoteczne konteksty rozwoju poznawczego, Wydawnictwo UJ, Krakéw 2006,
s. 150-151.

% L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, PWN, Warszawa 1971.

% M. Dabrowski, Edukacyjna codziennos¢ klasy trzeciej [w:] M. Dagiel, M. Zytko (red.), Badanie umiejetnosci
podstawowych ucznidéw trzecich klas szkoty podstawowej. Nauczyciel ksztatcenia zintegrowanego, Centralna
Komisja Egzaminacyjna, Warszawa 2009.
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ale tez dorosli. Wraz z przejsciem do szkoty sytuacja zmienia sie. Dziecko ma sie uczy¢. Kil-
ka godzin spedza w szkole, kolejne na odrabianiu prac domowych oraz czesto na zajeciach
dodatkowych. W tej sytuacji dzieci nie maja zbyt wielu okazji do zdobywania doswiadczen
bycia cztonkiem grupy, petnienia w niej okreslonej roli, negocjowania, dostosowywania sie
do norm w niej panujacych. Obrona swojego zdania lub umiejetno$¢ podporzadkowania sie
innym, przyjecie argumentacji kolegi — to umiejetnosci, ktérych nie da sie nauczy¢ teoretycz-
nie, z pogadanek, filmdéw, a nawet z ksigzki. Mato tego, wiekszos¢ dominujacych dzi§ form
aktywnosci w czasie wolnym od nauki ma taki charakter, ze wrecz wyklucza wspoétdziatanie.

Szkofa jest miejscem, w ktérym dzieci maja okazje uczy¢ sie bycia cztonkiem gru-
py. Przede wszystkim cztonkiem klasy, czyli grupy, ktéra funkcjonuje na okreslonych
zasadach.

Bycie w grupie stymuluje rozwdj poznawczy, spoteczno-emocjonalny i etyczny dziecka.
Praca w grupie rozwija dziecko prawie we wszystkich obszarach funkcjonowania, w przeci-
wienstwie do wiekszosci dziatarh nauczyciela skierowanych do catego zespotu klasowego,
ktore sa skoncentrowane gtéwnie na rozwoju poznawczym.

Zalet pracy w grupach jest wiele. Oto wybrane przez nas:

- dzieci rozmawiaja ze sobg, werbalizujg swoje przemyslenia (dyscyplinuja, porzad-
kuja mysli, podejmuja wysitek, zeby byty zrozumiate dla innych);

- kazdy w grupie moze przedstawiac¢ swoje pomysty, wszystkie pomysty sg wazne,
nie wiadomo bowiem, ktéry okaze sie strzatem w dziesiatke, trudno tez przewi-
dzie¢, kto bedzie jego autorem (uczniowie o wiekszych mozliwosciach maja szan-
se przekonac sie, ze trzeba uszanowac kazdy pomyst, poniewaz nie wiadomo, kté-
ry z nich bedzie najlepszy);

- uczniowie przekonuja sie, ze rozwigzanie zadania wymaga czasu oraz podejmo-
wania wielu préb;

— W czasie pracy w grupie uczniowie majg okazje doswiadczy¢, ze czegos$ nie rozu-
mieja, wiec by¢ moze trzeba to jeszcze raz przemysle¢; to wazne doswiadczenie
- pozwala nauczy¢ sig, ze btedu nie mozna traktowac jako wiasnej porazki swiad-
czacej o mniejszych mozliwosciach intelektualnych;

- dzieci chca zrozumiec rozwigzanie zadania; gdy zajecia prowadzi nauczyciel, przyj-
Mujg zaproponowany przez niego pomyst rozwigzania zadania bezkrytycznie,
wierzg, ze jest najlepszy®.

Nie jest prosto zorganizowac prace w grupach, szczegélnie w klasie 1. Praca w grupach
wigze sie z hatasem i zamieszaniem, musi by¢ specjalnie przygotowana przez nauczyciela.
Jezeli chcemy zapewni¢ dzieciom warunki do tego, zeby mogty twdrczo pracowag, to nie
mozemy obtozy¢ ich sztywnymi regutami. Trzeba przyjac¢ za oczywiste, ze praca w grupach
niesie hatas i zamieszanie. Praca w grupach jest w duzo wiekszym stopniu nastawiona na
proces niz na cel. Wazne, by nauczyciel Swiadomie decydowat, czy orientuje sie na cel, czy na
proces (czasami wazny jest cel, a czasami proces). Jezeli zaznajamia dzieci z nowym zagadnie-
niem, np. z poznaniem prawa przemiennosci dodawania, jest zorientowany na cel. To dotyczy
wszystkich twardych umiejetnosci. Czasami wazny jest proces, np. gdy nauczyciel chce, aby
dzieci nauczyty sie dzieli¢ wkasnymi pomystami. Moze postuzy¢ sie zadaniem matematycz-

7 M. Skura, M. Lisicki: Za progiem, ORE, Warszawa 2011.
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nym. W tej sytuacji zadanie jest tylko sposobem osiggania celu, czyli rozwijania u dzieci tzw.
umiejetnosci miekkich.

Kazda, nawet bardzo mata grupa ma naturalna sktonnos¢ do tego, by przybiera¢ sche-
matyczne struktury. To naturalne zjawisko, ktére stuzy celom stawianym grupie. Niesie
jednak pewne ryzyko trwatego przypisania konkretnej roli oraz wtérnego utozsamienia
sie z nig. Nalezy temu zapobiega¢. W kazdej grupie typu klasa beda dzieci o predyspozy-
cjach do tego, by by¢ liderami, przewodzi¢ grupie, organizowac jej prace, oraz takie, ktére
bez ingerencji nauczyciela beda zawsze obsadzane w roli kozta ofiarnego.

Aby temu zapobiec, proponujemy kilka zasad:

- trzeba zmienia¢ sktad grupy oraz jej liczebnos¢;

- trzeba odpowiednio dobra¢ zadania — najlepsze sg zadania otwarte, nietypowe,

miniprojekty, zadania polegajace na odkrywaniu regut;

- trzeba prace w grupach dobrze zaplanowa¢; zacza¢ od zadan, ktére nie wymaga-
ja zbyt wielu umiejetnosci pracy w grupie, a koriczy¢ sie na wymagajacych wielu
z tych umiejetnosci;
grupa sama dzieli sie rolami lub narzuca je nauczyciel;

- cel i drogi do niego prowadzace musza by¢ jasno okreslone.

Kluczem do efektywnego uczenia sie jest ukierunkowana aktywnos¢ w grupie, wykony-
wanie w grupie stawianych przed nig zadan. Wszelkie procesy umystowe, tez te elementarne
(spostrzeganie, wyobrazanie, zapamietywanie) nie moga istnie¢ bez osadzenia i uczestnicze-
nia w kulturze. Myslenie, uczenie sie, rozwigzywanie problemoéw to procesy, ktére zachodza
w klasie szkolnej, w konkretnym dziataniu, podczas codziennych aktywnoscic.

Praca w grupach niesie wiele dobrego. Moze wiec, idac za mysla J. Czapinskiego, warto
w kolejnych reformach edukacyjnych potozy¢ nacisk na to, zeby dzieci wiecej pracowaty ze-
spotowo. W pracy grupowej trudno doktadnie oszacowac wielko$¢ wktadu kazdego cztonka
grupy i go szczegétowo ocenié. Trudno jest tez dzieli¢ sie sukcesem z innymi. Jednak warto
prébowac. Wiele korzysci ptynie z umiejetnosci pracy grupowej i Swiadomosci wspdlnego
dobra. | nie mamy na mysli tylko tego, ze dziecko lepiej bedzie funkcjonowac w sferze umy-
stowej, co przetozy sie na wyniki sprawdzianéw. Dzieci naucza sie przede wszystkim budowac¢
dobre, lojalne grupy po to, zeby cos razem zrobic®.

Nie ma lepszej okazji do uczenia sie komunikowania, wyciggania wnioskéw, przewidywa-
nia niz praca w grupach. Dlatego warto nauczy¢ sie organizowac dzieciom prace w grupach?.

% J.S. Bruner: Kultura edukacji, Universitas, Krakdw 2006, s. 101.

% Wywiad K. Pawtowskiej-Salinskiej z J. Czapinskim, ,Gazeta Wyborcza®, 2008-10-20.

70 Wiecej na temat roli grupy, jej dynamiki, oraz sposobdw organizacji pracy w grupach piszemy w M. Skura,
M. Lisicki: Za progiem, ORE, Warszawa 2011, s. 64-70.
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8. Procedura czy intuicja?

8.1 Procedura budowania pojec

Naszym skromnym zdaniem jedng z najpowazniejszych naszych narodowych wad jest
bardzo nonszalancki stosunek do procedur. Wiele ktopotéw, ktére tak bardzo utrudniaja zy-
cie w naszym panstwie, wszedzie tam gdzie ma ono zinstytucjonalizowang forme, bierze sie
z braku procedur. Mamy nawyk nieprzestrzegania ich. Oczywiscie zawdd nauczyciela polega
w wielkiej mierze na twdrczym ,podejsciu do materii”. Mozna sobie jednak na to pozwoli¢
dopiero wtedy, kiedy podstawowe procedury,mamy juz we krwi"

Przeszkody w procesie uczenia sie czesto tkwig w ztej procedurze budowania pojec. Pla-
nujac zajecia musze rozpisa¢ procedure budowania pojec na poziomy rozumowan oraz okre-
$li¢ warunki wstepne.

Budujac pojecia cztowiek odbywa droge przez trzy poziomy rozumowan. Do opisu tych
pozioméw postuzymy sie modelem reprezentacji Jerome S. Brunera’.

Poziom 1, to poziom rozumowan w oparciu o dziatania na konkrecie. J.S. Bruner na-
zywa ten poziom poziomem enaktywnym. Dziecko manipulujac konkretami odkrywa zacho-
dzace zamiany. Na tym poziomie najwazniejsze sa dziatania na konkrecie.

Co to jest konkret? Nauczycielowi konkret kojarzy sie z przedmiotem, ktérego dziecko
uzywa do tego, zeby sie czegos nauczy¢. W potocznym znaczeniu konkret to przedmiot. Je-
zeli zajecia dotycza pracy stolarza, to konkretami beda przyniesione przez nauczyciela na-
rzedzia, jakich stolarz uzywa w swojej pracy. Konkrety to tez pomoce dydaktyczne przygoto-
wane specjalnie z mysla o ksztattowaniu pewnych poje¢. Sa to liczmany, geoplany, kolorowe
klocki, klocki logiczne. Nauczyciele za konkrety czesto uwazaja tez obrazki zamieszczone na
kartonikach.

Naszym zdaniem konkret to nie tyle przedmiot, co dziatanie. Wazne sa nie przedmioty,
a to co z nimi zrobisz: przetozenie, odsuniecie, dosuniecie, zgrupowanie, wykonanie za pomo-
ca tego przedmiotu jakie$ czynnosci (np. nozyczkami rozcinam papier).

Czy obrazek jest konkretem?

Zalezy w jakim celu dziecko go uzyje. Pokazemy to na przyktadzie. Dziecko uczy sie re-
lacji dodawania. Ma pewna liczbe obiektéw, dodaje do niej inng liczbe, wtedy wszystkich
obiektéw jest wiecej. Ma 7 klockéw doktada 3 klocki, teraz klockéw ma wiecej - 10. Zeby
dziecko zrozumiato te relacje, potrzebuje na poczatku dziatan na przedmiotach. Musza by¢ to
doswiadczenia osobiste. Jak jest z rysunkami? Jezeli dziecko dodaje na obrazkach, ktére pet-
nig role liczmandéw (to znaczy na jednym kartoniku pokazany jest jeden obiekt, na przyktad
jabtko), to stuza one dziecku podobnie jak przedmioty typu klocki. Mam kilka kartonikéw
z jabtkami, dodaje kilka innych kartonikéw z jabtkami, w sumie kartonikéw jest wiecej niz na
poczatku.

[hﬂll—-‘ _lwhl,—-f _fI;—-f _Ihl‘-r—f _I‘I;—-I _I‘I:,—_f _|| ,—J _II,—J _II,—J _||
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71 Wiecej na ten temat w rozdziale 5.3.
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Konkretnym przedmiotem w tym przypadku nie jest ilustracja, ktéra jedynie symbolizuje
jabtka. Konkretem jest kartonik z rysunkiem jabtka, traktowany przez dziecko jak przedmiot,
ktéry moze dosuna¢, dotozy¢, zabral. Liczone sg kartoniki z rysunkami, a nie narysowane
przedmioty.

e s

Zupetnie czym innym jest ilustracja przedstawiajaca: 7 jabtek czerwonych i 3 jabtka zielo-
ne - ta ilustracja obrazuje cafg sytuacje dodawania.

Taka, statyczna ilustracja, nie pokazuje ruchu, nie ma konkretu w postaci dziatania, gestu
dosuwania, dodawania. To stopklatka pewnej czynnosci. Dziecko patrzac na nig musi ruch
sobie wyobrazi¢. A to kolejny poziom rozumowan - rozumowania ikoniczne.

W zaleznosci od tego jak przygotowany jest rysunek, oraz w jakim celu i jak go uzyjemy,
moze on by¢ traktowany jak konkretny przedmiot lub jak ikona.

Poziom przejsciowy pomiedzy poziomem 1 a poziomem 2, to poziom rozumowan
w oparciu o rysowanie, wykonywanie czynnosci, ktére zostawiaja $lad.

Wréémy do przyktadu z dodawaniem. Dziecko nie ma klockéw. Rysuje 3 jabtka, potem
dorysuje 7 jabtek i liczy ile jabtek jest razem. Wykonuje ruch - rysuje. Jest $lad po tym ruchu -
rysunek. Na tym poziomie najwazniejsza jest czynnos¢ rysowania. Zdecydowanie wazniejsza
niz jakos¢ rysunku. Rysujac dziecko przedstawia sumowanie, ubywanie, przestawianie, gru-
powanie, zamienianie i inne rodzaje zmian.

Poziom 2, to poziom rozumowan w oparciu o wyobrazenia. J.S. Bruner nazywa ten po-
ziom poziomem ikonicznym. Dziecko patrzac na ilustracje wyobraza sobie to, co jest na niej
przedstawione. Im bardziej realistyczna ilustracja, tym tatwiej dziecku jest wyobrazi¢ sobie.
Widzi na ilustracji zamek i moze wyobrazi¢ sobie, jak on wyglada, jakiej jest wielkosci, czy
ma okna, ktéredy do zamku dostawali sie rycerze itp. Kolejny przyktad. Dziecko rozwigzuje
zadanie z trescig: Mama miata 5 lizakdw. 3 lizaki data dzieciom. lle lizakdéw zostato? Do zadania
przygotowana jest ilustracja: 5 lizakéw, 3 z nich skreslone. Dziecko patrzac na ilustracje wy-
obraza sobie sytuacje — mama miafa lizaki, kilka data dzieciom.

TPPPY

Poziom przejsciowy pomiedzy poziomem 2 a poziomem 3, to poziom rozumowan
w oparciu o schematyczne rysunki. Rysunek jest coraz bardziej schematyczny, wiecej w nim
symboliki. W przyktadzie zadania z trescig na dodawanie — nie bedzie rysunkéw lizakéw, za-
miast lizakéw beda na przyktad kreski. Czyli jest 5 kresek, 3 z nich sa skre$lone. Dziecko musi
zamienic obraz kreski na obraz lizaka, a nastepnie wyobrazi¢ sobie czynnos$¢ ubywania.
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Poziom 3, to poziom rozumowan w oparciu o czynnosci wykonywane w umysle, po-
ziom rozumowan abstrakcyjnych. J.S. Bruner nazywa to poziomem reprezentacji symbolicz-
nej. Dziecko wykonuje czynnosci na symbolach - literach, cyfrach, znakach dziatarh matema-
tycznych, na stowach. Nauczyciel czyta dzieciom zadanie z trescig o lizakach. Dzieci w pamieci

obliczaja, ze mamie zostanga 2 lizaki. Zapisuja dziatanie 5 - 3 = 2. Potrafity dokona¢ operacji
umystowej na symbolach - stowach, liczbach, znakach dziatari matematycznych.

5-3=2

Konstruujac pojecie dziecko przechodzi droge z jednego poziomu na drugi. Zadnego
nie moze pomina¢. Na jednym zatrzymuje sie dtuzej, a na innym krécej. Przesledzmy proces
ksztattowania sie pojecia dodawania.

Poziom 1. Zaczyna sie bardzo wczesdnie, juz wtedy kiedy dziecko jeszcze nie potrafi dobrze
moéwic. Bawi sie samochodzikami. Tata daje mu jeszcze kilka innych samochodzikéw. Dziecko
cieszy sie, bo wie, ze samochodzikéw ma wiecej, duzo. Nie potrafi ich policzy¢, nie potrafi cze-
sto nawet ich nazwag, ale manipulujac nimi dostrzega zmiane - jest wiecej, jest mniej. Potem
w przedszkolu uczy sie dodawaé, manipulujac liczmanami, np. klockami. Wyjmuje 3 klocki,
doktada 2 klocki i liczy, ile klockéw jest razem. Potrafi juz odliczy¢ dang liczebnos$¢, gestem
pofaczy¢ grupy klockéw i policzy¢, ile klockéw jest razem. Rachuje na coraz wiekszych licz-
bach. Wiele lat trwa okres, kiedy dziecko potrzebuje do rachowania przedmiotéw. Stopniowo
przedmioty zastepuja palce. Prostuje 3 palce, potem jeszcze 2 i liczy ile ma razem wyprosto-
wanych palcéw. Teraz konkretem s3 palce i dziatania na palcach.

Poziom przejsciowy. Nauczyciel daje dzieciom liczmany w postaci kartonikéw z obrazka-
mi. Na kazdym kartoniku narysowany jest jeden obiekt, np. samochéd. Dzieci rachuja mani-
pulujac kartonikami z obrazkami. lle to jest 5 + 4? Wyktadaja 5 kartonikéw, do nich doktadaja
4 ilicza ile jest razem. Wiasnie o kartoniki, a nie o obrazki na tych kartonikach chodzi, to one
sg wazniejsze od narysowanych na nich obiektéw — one sa dodawane.

Poziom 2. Dzieci pracuja z zeszytem ¢wiczen. Znajduja sie w nim zadania na dodawanie.
Narysowane sa 4 zielone kredki, obok 3 czerwone. Dziecko ma obliczy¢, ile kredek jest razem.
Rysunek jest statyczny, dziecko nie moze potaczy¢ ruchem dwéch zbioréw kredek — kredek
czerwonych i zielonych. Ten ruch musi sobie wyobrazic.

Il
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Poziom przejsciowy. W zeszycie ¢wiczen zadania sg ilustrowane juz coraz bardziej sche-
matycznymi rysunkami. Dziecko rozwigzuje zadanie o sumowaniu kredek, ale nie ma rysunku
kredek, zamiast kredek sa kropki. Uczen najpierw musi wyobrazi¢ sobie, ze kropki zastepu-
ja kredki, a potem wyobrazi¢ sobie czynno$¢ taczenia dwéch zbioréw.

Poziom 3. W przypadku dodawania, to dobrze znane nam ze szkoty ,stupki’, czyli dziata-
nia, w ktérych uczen ma uzupetni¢ wynik. Jak to robi? Jezeli jest juz bardzo sprawny w racho-
waniu i wiele zdobyt w tej dziedzinie doswiadczen, to po prostu wie, ile to jest np. 5 + 4. Jezeli
jest mniej sprawny, wyobraza sobie, np. 5 jabtek, do ktérych kto$ doktada 4 jabtka i w myslach
liczy ile jabtek jest. Czynnos¢ jest zakodowana symbolami. Odpowiedz do zadania dziecko tez
koduje i zapisuje cyframi. Dobrej biegtosci w rozumowaniach wymaga: zastapienie symboli
wyobrazeniami obiektéw; wykonanie czynnosci na tych wyobrazeniach; a nastepnie przed-
stawienie wyniku tej czynnosci za pomoca symbolu.

Jak dltugo trwa przechodzenie z jednego poziomu na drugi? Trudno to okresli¢. Zale-
zy to od pojecia, ktére dziecko konstruuje. Zalezy tez od indywidualnych cech dziecka. Jed-
no bedzie poruszato sie jak po autostradzie, inne jak po polnej $ciezce. Moze tez by¢ tak, ze
w pewnym momencie swojego zycia dziecko w rozwoju bedzie mkna¢ droga ekspresows,
cos sie jednak wydarzy i zwalnia. Albo tez moze by¢ tak, ze uczen podaza w rozwoju zwykfa
droga, umiarkowanie szybko. Zajda jednak w jego zyciu zmiany, ktére spowoduja, ze zwykta
droga zamieni sie w nowoczesnga autostrade i dziecko przyspieszy. Co sie moze takiego wyda-
rzy¢, co spowoduje zmiane w tempie rozwoju? Trudno sporzadzi¢ liste takich czynnikéw, bo
jest to bardzo indywidualne. Utrata osoby znaczacej, zmiana szkoty, choroba moga wptyna¢
negatywnie na rozwdj dziecka. Zas pojawienie sie w zyciu dziecka osoby znaczacej dla niego,
polepszenie sie warunkéw bytowych, poprawa stanu zdrowia wptyng pozytywnie na tempo
rozwoju dziecka.

Dziatanie, rozwigzywanie probleméw na poziomie 3 zazwyczaj zajmuje mniej czasu,
niz rozwigzywanie probleméw na poziomie 1. Dobrym przykfadem na to jest znowu do-
dawanie. Dodawanie na liczydfach zajmie wiecej czasu niz dodawanie w pamieci. Dobrze
to wida¢ na zajeciach w szkole. Nauczyciel zapisuje na tablicy dziatanie, np. 9 + 4 = 7. Naj-
szybciej odpowiedz podadza te dzieci, ktére rachujg w pamieci. Te ktére musza postuzy¢
sie rysunkiem, czy przedmiotami potrzebuja na wykonanie zadania znacznie wiecej czasu.
Wiaze sie z tym pewna putapka. Dzieci, ktére potrzebujg najwiecej doswiadczen, bo wta-
$nie rachuja na przedmiotach, nie maja zbyt wiele okazji na zajeciach, aby te doswiadczenia
zbiera¢. Szybko bowiem dochodza do wniosku, ze nie warto wktada¢ wysitku w rachowa-
nie. Trzeba tylko poczekad, az policza koledzy, ktérzy rachujg w pamieci. Nauczyciel bedzie
zadowolony, bo ktére$ z dzieci poda wynik, a on zapisze ten wynik na tablicy. Jak zapobiec
tej sytuacji? Trzeba w jak najwiekszym stopniu zindywidualizowaé prace na zajeciach tak,
zeby kazde dziecko otrzymato doswiadczenia, jakich potrzebuje. Jest to oczywiscie trudne
organizacyjnie. W opisywanym przypadku nauczyciel nie powinien oczekiwa¢, ze ktérys
z uczniéw gtosno poda wynik, ktéry on zapisze na tablicy. Kazde dziecko powinno racho-
wac samo i dopiero, kiedy to ostatnie, potrzebujace najwiecej czasu okresli wynik, nauczy-
ciel zapisuje go na tablicy. Te dzieci, ktére oblicza najszybciej powinny dosta¢ inne zada-
nia, albo pomagac¢ kolegom, ktérzy sobie gorzej radza. Indywidualizowanie pracy to jedno
z najtrudniejszych zadan nauczyciela.

Procedure konstruowania poje¢ poréwnamy do pociagu, ktéry skfada sie z trzech wa-
gonow. Pierwszy wagon to poziom rozumowan w oparciu o dziatania na konkretach. Drugi
wagon to poziom rozumowan w oparciu o wyobrazenia. Trzeci wagon to poziom rozumo-
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wan w oparciu o czynnosci abstrakcyjne, wykonywane wytgcznie w umysle. Pomiedzy wa-
gonami sa poziomy przejsciowe. Konstruowanie danego pojecia to przejscie przez wszyst-
kie wagony tego pociaggu. W danym momencie dziecko funkcjonuje na r6znych poziomach.
Na przykfad w zakresie konstruowania pojecia dodawania bedzie w wagonie drugim,
w zakresie konstruowania umiejetnosci okreslania kierunkéw gora — dé# bedzie w wagonie
trzecim, a w zakresie konstruowania pojecia sita, dopiero na poczatku wagonu pierwszego.

Metafora pociaggu mozna sie takze postuzy¢ do zilustrowania proceséw i procedur zacho-
dzacych na poziomie catej grupy. Lokomotywa to nauczyciel, ktéry decyduje o kierunku jazdy
oraz tempie w jakim sie porusza. Kolejne wagony to wyzej wymienione poziomy reprezen-
tacji. Na jednym poziomie (w pierwszym wagonie) jest 6semka dzieci, na drugim poziomie
(w drugim wagonie) jest 15 dzieci, na trzecim poziomie (w trzecim wagonie) jest 5 dzieci. Cata
klasa to 28 dzieci na r6znych poziomach funkcjonowania w danym zakresie. Zadanie nauczy-
ciela, w ogromnym uproszczeniu, to dowiez¢ wszystkich do stacji docelowej, a przy okazji
samemu dojechac w dobrej formie.

Pozostarnmy na tym metaforycznym poziomie.

Jezeli dziecko ktore w zakresie dodawania jest na poziomie konkretnym (wagon
pierwszy) czyli potrzebuje klockéw, dostanie zamiast klockow samo dziatanie zapi-
sane cyframi (wagon trzeci) - ,,wypada z zabawy".

To zadanie pozwala nauczycielowi zorientowac sie, kto powinien by¢ w ktorym
wagonie, czyli na jakim poziomie funkcjonuje.

Uczen, ktory sprawnie dodaje liczby w pamieci (wagon trzeci), takze musi dosta¢
zadanie, ktore bedzie wyzwaniem.

Kolejny raz widac bardzo wyraznie jak fatlszywy jest dylemat w jakim wieku naj-
lepiej rozpoczynac edukacje w szkole: szesciu czy siedmiu lat?

Tak, to bardzo pracochtonna procedura. Ale wtasnie dlatego, nauczyciel spedza przy tabli-
cy 18 godzin w tygodniu.

Proponujac dziecku zadania, nauczyciel powinien orientowac sie, w ktérym wagonie po-
ciggu konstruowania pojecia znajduje sie dziecko. Jezeli planuje doswiadczenia na dodawa-
nie, to dziecku, ktére jest w wagonie drugim da zadania odpowiednio zilustrowane, a kolejne
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ilustracje beda coraz bardziej schematyczne. Jezeli za$ chce dziecku przyblizy¢ pojecie sity,
to proponuje doswiadczenia z przedmiotami. Dziecko np. dmucha na przedmioty ptywaja-
ce w misce. Przedmioty sa réznej wielkosci, réznego ksztattu i ciezaru. Dziecko bada z jaka
sita musi dmucha¢, zeby wprawi¢ w ruch te przedmioty.

8.2 Procedura: od nowicjusza do mistrza

Rolg nauczyciela jest oceni¢, oszacowac na jakim poziomie reprezentacji (w ktérym wago-
nie) w procedurze budowania nowego pojecia jest dziecko. Od oceny nauczyciela, na ktérym
poziomie rozumowan jest dziecko w procesie budowania poje¢ (w ktérym jest wagonie) za-
leza decyzje co do stopnia trudnosci zadania. Stopien trudnosci zadania musi by¢ tez postrze-
gany przez dziecko jako wyzwanie, ale nie moze przyttacza¢ trudnoscia.

W procesie uczenia sie zachodzi interakcja miedzy mistrzem a nowicjuszem’?> w dane;j
dziedzinie. Mistrz jest biegly w stosowaniu danego pojecia, a nowicjusz dopiero je pozna-
je’®. Kazdy z nas w jakie$ dziedzinie jest mistrzem, w innej nowicjuszem. Pierwszoklasista jest
nowicjuszem w postugiwaniu sie umiejetnoscia czytania, nauczyciel jest tutaj mistrzem. Za$
w dziedzinie wiedzy o dinozaurach pierwszoklasista moze by¢ mistrzem, nauczyciel za$ nowi-
cjuszem. Nie jeden wnuk uczy babcie obstugi komputera. Wtedy wnuk jest mistrzem, a bab-
cia nowicjuszka.

Na kazdym z poziomoéw rozumowan toczy sie proces polegajacy na przechodzeniu
przez dziecko od roli nowicjusza do roli mistrza.

Etap 1 to jasno okreslone role: mistrzowska nauczyciela, a nowicjusza ucznia. Nauczyciel
- mistrz wie jak, wie co, wie po co. Kieruje czynnosciami dziecka, jest wzorem do nasladowa-
nia. Dziecko pod kierunkiem mistrza wykonuje polecane przez niego czynnosci. Wazna jest
postawa nauczyciela. To przede wszystkim od niego zalezy, czy dziecko do nowego zadania,
wyzwania, podejdzie odwaznie, bez paralizujacego strachu przed konsekwencjami. Bardzo
czesto w tym momencie dziecko robi co$ czego nie zna, nie potrafi. Normalna w takiej sytu-
acji jest obawa. Niektére dzieci s3 mniej bojazliwe, a inne bardziej. To cecha indywidualna.
Nauczyciel ma nie tylko pokaza¢ jak to sie robi, ale da¢ wsparcie. Nie petni roli prezentera.
Tym sie rézni od podrecznika, ktéry tylko prezentuje. Nauczyciel moze dopowiedzie¢, sprecy-
zowag, jak potrzeba — asekurowad.

Etap 2. Teraz dziecko/nowicjusz i nauczyciel/mistrz razem wykonuja zadanie. Dziecko jest
coraz bardziej samodzielne. Nauczyciel asekuruje, stopniowo sie wycofuje.

Etap 3. Dziecko jest juz samodzielne w stosowaniu nowego pojecia, stopniowo staje sie
mistrzem.

Na kazdym z etapéw rola nauczyciela jest nieco inna. Od bardzo aktywnej, do coraz bar-
dziej wycofanej, ale zawsze jest bardzo istotna.

72 Wiecej o koncepcji mistrza i ucznia w rozdziale 5.2.

73 Ekspertem dla dziecka w danej dziedzinie nie zawsze musi by¢ dorosty. Nie chodzi tutaj o wiek eksperta. Badania
wskazuja, ze zmiany poznawcze zachodzi¢ mogg pod wptywem kontaktéw z réwiesnikiem, ktéry jest na tym
samym poziomie rozwoju. por.: J. Tudge, B. Rogoff: Wplyw réwiesnikéw na rozwdj poznawczy - podejscie Piageta
i Wygotskiego, w: Dziecko wsrdd réwiesnikéw i dorostych, A. Brzeziriska, G. Lutomski, B. Smykowski (red.), Zysk i S-ka,
Poznan 1995, s. 200-201.
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Nauczyciel przygotowuje z dzie¢mi inscenizacje. Rozpisat role, rozdzielit je miedzy
dzieci. Kazdemu dat tekst do nauczenia sie. Nastat czas préb, kiedy to nauczyciel caty czas
jest ze swoimi dzie¢mi na scenie. Caty czas im podpowiada i rezyseruje catos¢. Po wielu
prébach przychodzi czas préby generalnej. Teraz nauczyciel siada na widowni. Pozornie
nie bierze juz zadnego udziatu w przygotowaniach. Dla dzieci Swiadomos$¢, ze siedzi na
widowni ma ogromne znaczenie.

Putapka. Kiedy dziecko uczy sie pojecia na poziomie konkretnym, nauczyciel bardzo po-
maga, pokazuje, naprowadza. Dziecko dochodzi do duzej sprawnosci w dziataniu na tym po-
ziomie. Wtedy nauczyciel wycofuje sie. Jest to zgodne z modelem mistrz - nowicjusz. Dziecko
przechodzi na kolejny poziom. Postuguje sie rysunkiem i wykonuje czynnosci na wiasnych
wyobrazeniach. Coraz rzadziej nauczyciel stuzy teraz uczniowi taka pomoca, jak na wczesniej-
szym poziomie. Nauczyciela nie zastapi nawet najlepiej przygotowany podrecznik. Powinien
pokierowac praca dziecka z ilustracja, dajac mu w kazdym kolejnym zadaniu coraz wiecej
swobody. Podobna procedura powinna zajs¢ wtedy, kiedy dziecko rozwiazuje problem juz
na poziomie symbolicznym. Tutaj pomoc dorostego jest tez potrzebna. Nauczyciel ponow-
nie petni role mistrza, a dziecko jest nowicjuszem w postugiwaniu sie symbolami. Trudno-
$ci dziecka w poruszaniu sie po poziomie wykonywania czynnosci umystowych na poziomie
ikonicznym i symbolicznym wynika¢ moga z tego, ze nauczyciel przestaje przyjmowac role
mistrza i nie towarzyszy dziecku w przechodzeniu od stanu nowicjusza do stanu mistrza.

8.3 Procedura od konkretu do abstrakgji

Myslenie przebiega od konkretu po abstrakcje. To, co jest konkretne na skutek doswiad-
czen ulega interioryzadji i staje sie abstrakcyjne. Jest linia, ktéra decyduje o tym, co nalezy do
zakresu rzeczy dobrze znanych, a co pozostaje poza tq linig. Co jest konkretne, a co abstrakcyjne’™.

Co to sa konkretne doswiadczenia? Dla dziecka w przedszkolu i w klasach mtodszych
szkoty podstawowej to manipulowanie konkretnymi obiektami. Przedszkolak, kiedy dodaje
4 do 5, to wyjmuje 4 klocki, dokfada do nich 5 i liczy ile ma razem. W trzeciej klasie, to samo
dziecko bedzie wykonywato obliczenia zegarowe w systemie 12- i 24-godzinnym. Tutaj na-
uczyciel nie moze zaproponowac dziecku konkretnych doswiadczen tego typu co rachowa-
nie na klockach. Czas jest abstrakcyjny, a zegar tylko czas symbolizuje. Petni rodzaj ilustracji,
pomaga dziecku zrozumieé. Oczywiscie tatwiej uczniowi wykonywac obliczenia zegarowe
z pomoca ,konkretnego” zegara. W kolejnych klasach doswiadczenia z przedmiotami beda
zastepowane konkretnymi przyktadami z zycia dziecka.

Dewey traktowat przechodzenie od rzeczy konkretnych do abstrakgji jako stopniowa reorga-
nizacje proporcji w procesach myslowych — od konkretnych przedmiotéw na rzecz mysli”®. Zajmo-
wanie sie rzeczami wigze sie z wnioskowaniem. Dziatania na rzeczach pobudzaja rozumowanie,
dlatego proces myslenia zawsze mniej lub bardziej bezposrednio wigze sie z rzeczami.

Trudno jednoznacznie odpowiedzie¢, co jest konkretem, a co abstrakgcja. Dla jednych dane
pojecie bedzie w ujeciu Deweya konkretem, a dla innych to samo pojecie bedzie juz abs-
trakcja. Ceche konkretnosci maja pojecia catkowicie zrozumiate, proste. Dziecko styszy stowo
,Stot”i wie, o co chodzi”. Ceche abstrakcyjnosci maja pojecia, ktérych znaczenie moge uchwy-

74 0O mysleniu konkretnym i abstrakcyjnym na podstawie rozdziatu Myslenie konkretne i abstrakcyjne, w: Jak
myslimy?, J. Dewey, PWN, Warszawa 1988, s. 172-181.
7> Tamze.
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ci¢ dopiero wtedy, gdy przypomne sobie rzeczy bardziej znane i zrozumiem zwigzki miedzy
znanym a nieznanym.

Dla chemika pojecie atomu jest konkretne, laik musi najpierw przypomnie¢ sobie rzeczy,
z ktérymi jest dobrze obeznany i powoli dojs¢ do terminu,,atom”.

To co jest abstrakcyjne w jednym okresie rozwoju, jest konkretne w innym. Ale tez na od-
wrét - kiedy sie przekonamy, ze rzeczy pozornie dobrze znane zawieraja co$ nieznanego, to
wtedy staja sie abstrakcyjne.

Dla wiekszosci dorostych konkretne sa takie pojecia jak wybory czy ptaca. Pojecia te sg zupet-
nie abstrakcyjne dla dzieci, ktére nie zebraty w tym zakresie jeszcze zadnych doswiadczen. Pytanie
0 to, co jest konkretne, a co abstrakcyjne od dawna zajmuje najwybitniejsze umysty. Na potrzeby
naszego wywodu, pozostajemy tu jedynie na poziomie potocznym rozumienia tych pojec.

Jezeli stosunki liczbowe zostaja dostrzezone w dziataniu na patyczkach, dziecko zaczyna
rozumie¢ pojecie liczby. To poczatek pojmowania abstrakcyjnego pojecia liczby.

Jesli okreslenia rzeczy nie odwotuja sie do posiadanego zasobu wiedzy (doswiadczen), to
mimo ich uzycia, pozostaja réwnie abstrakcyjne, jak definicje czy reguty, ktére opisuja.

Zabobonem jest poglad, ze wystarczy ukaza¢ zmystom przedmioty. Przedmioty i dozna-
nia zmystowe rozwijaja dziecko, ale tylko dlatego, ze dziecko sie nimi postuguje, dziata i do-
$wiadcza ich wzajemnych stosunkéw i zwigzkéw.

Mate dziecko potrafi dokona¢ prostego wyboru: czy woli zjes¢ na kolacje budyn czeko-
ladowy, czy wisniowy. Budyn jest konkretny. To samo dziecko nie dokona zapewne wyboru,
czy woli suflet czy krokiety. | suflet, i krokiety sa konkretne, ale jest to konkret nie znany dziec-
ku, dlatego nie moze dokona¢ swiadomego wyboru. Nauczyciel chcac przyblizy¢ dzieciom
przed kolejnymi wyborami parlamentarnymi idee demokratycznych wyboréw musi sie bar-
dzo natrudzi¢. Trzeba to zagadnienie ukonkretni¢, siegna¢ do konkretnych sytuacji znanych
dziecku, przynoszacych mu jakie$ pozytki, dobrze sie kojarzacych. Na przyktad odwota sie do
wyboréw gospodarza klasy. Do przeniesienia doswiadczen z wyboréw klasowych na wybory
krajowe potrzebna jest sprawnos¢ w mysleniu przez analogie’®. Rozumowanie przez analo-
gie, to niezwykle istotny typ myslenia, kluczowy dla przejscia drogi od konkretu do abstrakgji.

Abstrakcja - zainteresowanie sprawami intelektualnymi dla nich samych, upodobanie
w mysleniu dla samego myslenia. Myslenie abstrakcyjne nie jest wyzszym typem mysle-
nia niz praktyczne. Osoba, ktéra wtada obu tymi typami myslenia, stoi wyzej od osoby
postugujacej sie tylko jednym.

Zgodnie z teorig reprezentacji J.S. Brunera cztowiek uczy sie przechodzac kolejno od dzia-
tan na konkretach, przez wyobrazenia ikoniczne, po dziatania na symbolach. W tym miejscu
skoncentrujemy sie na symbolu.

Czym jest symbol?

W przedszkolu jeden z kacikdw zabaw oznaczony jest symbolem, ktéry przedstawia lalki. To ka-
cik lalek. Przedszkolaki wiedza, ze w tym miejscu znajduja sie lalki i inne przedmioty, ktére stuza do
zabaw lalkami. W teatrze wisi znak przedstawiajacy wieszak. Kazdy wie, ze w tym miejscu znajduje
sie szatnia. Znaczek w przedszkolu i znak w teatrze, to dwa symbole o r6znym poziomie abstrakgji.
Jeszcze jeden przyktad. Niegdys przystanki autobusowe oznaczone byly wielka literg A, dzisiaj ozna-
czone s3 rysunkiem autobusu. Ten ostatni jest tatwiejszy do odczytania, bardziej jednoznaczny.

76O mysleniu przez analogie piszemy w: Skura M., Lisicki M.: Rozwijanie myslenia logicznego i matematycznego.
Raabe, Warszawa 2011.
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Zostanmy przez moment przy pytaniu: czym jest symbol? Symbol nalezy do poje¢ ze
Swiata ,przedstawionego’, a nie realnego. Posiada co najmniej jedno znaczenie dostow-
ne i bardzo wiele znaczen potencjalnych, a nawet ukrytych. Te znaczenia mozna nadac
umieszczajac w kontekscie jezyka, innych symboli. Jest to zastapienie jednego pojecia in-
nym, krétszym, bardziej wyrazistym. Piszac do kogo$ SMS’a mozemy napisac kilka zdan
na temat tego, jak sie dobrze dzisiaj czujemy. Mozna to jednak zastapi¢ powszechnym
dzisiaj symbolem ,:-)". Mniej pisania, a i odczytanie tatwiejsze. Wiem, ze raczej jest na ,tak’,
niz na,nie”.

Symbol to znak, ktéry jest adoptowany z jednego systemu znaczen do innego. Symbol tworzy
sie przez skrécenie przekazu, do bardzo jednoznacznych komunikatéw. Spéjrzmy na znaki dro-
gowe. Na zéttym tréjkacie narysowana jest krowa. Dla kierowcy to informacja o tym, ze na tym
terenie szczegdlnie musi uwazaé na krowy, ktére znienacka moga wkroczy¢ na droge. Na innym
znaku na niebieskim kole narysowana jest biata strzatka w prawa strone.To symbol ruchu — nalezy
bezwzglednie skreci¢ w prawa strone. Kolor czerwony na znakach oznacza ograniczenia i zakazy.

Dany symbol w réznych kulturach moze miec¢ rézne znaczenie. Kolorem Zzatoby w naszej
kulturze jest kolor czarny, zas w kulturach Dalekiego Wschodu taka role petni kolor biaty.
W naszej kulturze zas kolor biaty oznacza czystos$¢, niewinnos¢, mtodos¢. Kultury barwom
przypisuja bardzo rézne znaczenie.

Symbole moga miec tez szczegdlne znaczenia, np. litery symbolizuja gtoski, zas cyfry licz-
by, nuty to zapis dZzwiekéw. Jeszcze jeden przykfad. Wieniec laurowy symbolizuje zwyciestwo,
za$ symbolem wtadzy krélewskiej jest korona.

Wynika z tego, ze symbol rozumiany jako pojecie stuzy do tego, aby zastepowac inne po-
jecia, ktére sg bardziej rozbudowane, obrazowe, opisowe. W przeciwienstwie do symbolu,
ktéry jest skrétowy, wyrazisty. Symbol ma utatwi¢ ludziom porozumiewanie sie. Ale jak kazdy
kij ma dwa konce. Bywa, ze moze nadmiernie upraszcza¢ rzeczywistos¢, tudziez moze by¢
obarczony duzym ryzykiem reinterpretacji. Symbol jest skrétem myslowym, uproszczeniem.
Jezeli nadawca i odbiorca stosujac symbol nadajg mu to samo znaczenie, to porozumiewanie
zachodzi whasciwie. Jezeli nadaja mu inne znaczenia, to komunikat moze zosta¢ wypaczony.
Z tego powodu dobrze jest jezeli polecenia i komunikaty adresowane do dzieci s reprezen-
towane na co najmniej dwéch poziomach. Pierwszoklasista rozwigzuje zadanie w podreczni-
ku. Sa 4 stoiki. W pierwszym znajduje sie jedna kula, w kazdym kolejnym ma by¢ o jedna kule
wiecej. Dzieci rysuja. Warto, aby pod kazdym z tych stoikéw znajdowaty sie liczby zapisane
cyframi. Dziecko, ktére korzysta juz z symboli odczyta liczby. To dziecko ktére nie bedzie li-
czyto ma do dyspozycji ikony i bedzie rysowato o jedng kule wiecej w kolejnych stoikach.
Jednoczesnie ,opatrzy” sie z cyframi i kiedy przyjdzie pora bedzie gotowe z nich korzystac.
Symbole maja dziecku towarzyszy¢, a nie nagle sie pojawic.

Symbolom, ktére sa w podreczniku powinny towarzyszy¢ konkrety w realnej rzeczy-
wistosci. Zabawy nauczyciel powinien ,zaopatrywac¢” w symbole. Na przyktad dzieci bu-
duja wieze z klockéw. Najpierw nauczyciel méwi, ze niebieska wieza ma by¢ zbudowana
z szesciu klockdw, a zéta z czterech. Po jakims czasie moéwi z ilu klockéw maja dzieci zbu-
dowac wieze, jednoczesnie pokazujac to na kartonikach z cyframi. Na koncu pokazuje
tylko kartoniki z cyframi, a dzieci buduja wieze z klockéw.

Rola nauczyciela w duzym stopniu polega na krytycznej analizie symboli, ktére pojawiaja
sie w podreczniku. Wielu z nich nie jest w stanie zrozumie¢ nawet dorosty. Takim przykta-
dem sa nuty. Nuta koduje informacje o dtugosci dzwieku. Nuta na pieciolinii koduje nie tylko
dtugos¢ dzwieku, ale tez jego wysokos¢. Nuty to trudne dla dziecka symbole. Wymagajace
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dodatkowo dobrej analizy i syntezy wzrokowej. Dziecko musi dostrzec i nada¢ znaczenie
gtébwce nuty, ogonkowi nuty i potozeniu nuty na pieciolinii: na ktérej lezy linii, czy miedzy
liniami. Do tego na pieciolinii znajduja sie oprdcz nut inne jeszcze symbole: klucze, daszki,
wigzania itp.

8.4 Procedury w praktyce

W pierwszej klasie dzieci ucza sie rozwigzywac proste dziatania okienkowe na dodawanie.
PrzesledZmy jak przebiega¢ moze ten proces na poszczegélnych poziomach rozumowan.

Poziom 1 (dziatania na konkretach)

Nauczyciel méwi: Mam 5 klockéw (pokazuje). lle musze dotozy¢ klockdw, zeby razem byto ich
8? Wyjmijcie 5 klockéw. Dodajcie tyle klockdw, Zeby razem byto 8. lle klockdw dotozyliscie? Tez do-
ktadam 3 klocki. Miatem 5 klockéw (pokazuje). DotoZzytem 3 i razem mam 8 klockéw. Nauczyciel
proponuje dzieciom wiele podobnych zadan.

W tej sytuacji nauczyciel jest mistrzem, a dzieci nowicjuszami. W kazdym kolejnym zada-
niu nauczyciel ogranicza swojg pomoc.

Nauczyciel: Mam 6 klockéw (pokazuje). lle musze dotozy¢ klockéw, Zzeby razem byto ich 10.
Rozwiqzcie to zadanie z pomocq klockdw... Trzeba dotozy¢ 4 klocki.

Kiedy dzieci sg juz biegte w rozwigzywaniu tego typu zadan z pomoca przedmiotéw (stajg
sie mistrzami) nauczyciel proponuje im zadania z poziomu przej$ciowego.

Poziom przejsciowy pomiedzy poziomem 1 a poziomem 2 (pomiedzy dziataniami na
konkretach a dziatlaniami na rysunkach)

Nauczyciel rysuje 3 kétka i mowi: Narysowatem 3 kétka. lle musze jeszcze narysowac kéfek,
zeby razem byto ich 7. Narysujcie 3 kétka. Dorysujcie tyle kétek, zeby razem byto 7... lle dorysowa-
liscie kotek?... Narysowatem 3 kétka (pokazuje). Dorysowatem 4 kétka (pokazuje). Razem mam 7
kétek (pokazuje). Nauczyciel proponuje dzieciom kilka podobnych zadan.

W tej sytuacji nauczyciel jest mistrzem, a dzieci nowicjuszami w rozwigzywaniu dziatan
okienkowych za pomoca rysowania. Stopniowo nauczyciel ogranicza swoja pomoc.

Nauczyciel rysuje 5 kétek i méwi: Narysowatem 5 kdtek. lle musze jeszcze narysowad, zeby
razem byto 10 kétek. Rozwiqzcie to zadanie pomagajqc sobie rysunkiem... Musze dorysowac 5
kétek (dorysowuje). Mam razem 10.

Nauczyciel widzi, ktére z dzieci musza rysowac kétka, a ktére juz nie i znajg odpowiedz bez
rysowania. Beda tez takie dzieci, dla ktérych rozwiazanie zadania za pomoca rysowania be-
dzie jeszcze za trudne. Dla obu tych grup dzieci nauczyciel powinien mie¢ dodatkowe propo-
zycje. Dla tych, ktére bez rysowania wiedzg, ile ma by¢ kétek, zadania ilustrowane albo nawet
juz takie, ktére dziecko rozwiaze tylko przez dziatanie na liczbach. Dla tych dzieci, ktére nie
radza sobie z rozwigzaniem zadania przez rysowanie — propozycje dziatan na przedmiotach
(np. klockach).

Poziom 2 (poziom rozumowan w oparciu o wyobrazenia)

Nauczyciel prosi dzieci, zeby popatrzyly na zadanie w zeszycie ¢wiczen. Znajduje sie tam
ilustracja pokazujaca 2 klocki i kubek, w ktérym sa tez klocki, ale nie wiadomo ile. Nauczy-
ciel objasnia zadanie: Sq 2 klocki i kilka klockéw w kubku. Razem jest 6 klockéw. lle klockdw jest
w kubku?... Na kubku narysujcie tyle kropek, ile w nim jest klockéw. Narysujcie obok klockéw
2 kropki, bo sq 2 klocki... Na kubku rysujcie po 1 kropce, az wszystkich razem kropek bedzie 6... lle
jest klockéw w kubku? lle narysowaliscie kropek na kubku?... W kubku sq 4 klocki... Sprawdzimy.
2 klocki obok kubka i 4 klocki w kubku, to razem 6 klockéw. Zgadza sie. Dzieci rozwiazujg kolejne
zadania.
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Nauczyciel jest mistrzem, uczniowie nowicjuszami w rozwigzywaniu dziatan okienkowych
z pomoca wyobrazen. W kazdym kolejnym przyktadzie pomoc nauczyciela jest stopniowo
ograniczana.

Nauczyciel prosi dzieci aby spojrzaty na ilustracje: Jest 5 klockéw i kilka klockéw w kubku. Ra-
zem jest 8 klockdw. lle klockow jest w kubku? Narysujcie tyle kropek na kubku, ile jest w nim kloc-
kow... lle klockéw jest w kubku?... Sprawdzimy. 5 klockéw i 3 klocki, to razem 8 klockéw. Zgadza sie.

Bardzo wazna jest odpowiednia liczba zadan w podreczniku. Jedno zadanie, jeden przy-
ktad nie wystarczy do tego, zeby uczen skonstruowat dane pojecie na poziomie ikonicznym.

Wazne jest tez to, zeby nauczyciel nie czytat polecenia do zadania, tylko objasnit je ,wta-
snymi stowami”. Wtedy dostosuje polecenie do mozliwosci swoich uczniéw.

Poziom przejsciowy pomiedzy poziomem 2 a poziomem 3 (pomiedzy poziomem ro-
zumowan tylko w oparciu o wyobrazenia, a poziomem rozumowan w oparciu o czynno-
sci wykonywane w umysle)

Nauczyciel prosi dzieci, zeby popatrzyty na zadanie w zeszycie ¢wiczen: W pokoju byto
6 dzieci. Przyszto jeszcze kilkoro dzieci. Razem jest ich 8. lle dzieci doszto? Popatrzcie na ilustra-
¢je. llustracja przedstawia 6 kresek. Jedna kreska oznacza 1 dziecko. Dorysujcie tyle kresek, zeby
razem byto 8. lle dzieci doszto? lle narysowaliscie kresek?... Doszto 2 dzieci... Sprawdzimy. Byto
6 dzieci. Doszto 2 dzieci, czyli razem jest 8 dzieci. Zgadza sie. Dzieci rozwiazuja kolejne zadania.

Nauczyciel jest mistrzem, uczniowie nowicjuszami w rozwigzywaniu dziatan okienkowych
z pomoca schematycznych ilustracji. W kazdym kolejnym przykfadzie pomoc nauczyciela jest
stopniowo ograniczana.

Nauczyciel prosi dzieci aby spojrzaty na ilustracje: Byty 2 dziewczynki. Przyszty do nich kole-
zanki. Razem sq 4 dziewczynki. lle dziewczynek doszto?... Doszty 2 dziewczynki... Sprawdzimy. Byty
2 dziewczynki, 2 doszty. Razem 4. Zgadza sie.

Poziom 3 (poziom rozumowan w oparciu o czynnosci wykonywane w umysle)

Nauczyciel zapisuje na tablicy dziatanie 3 + O = 5. Uczniowie przepisuja dziatanie do ze-
szytu. Nauczyciel: lle trzeba dodac do 3, Zeby razem byfo 5?7 (méwiac wskazuje odpowiednie
liczby w dziataniu). Mozecie wpisa¢ od razu liczbe, albo skorzysta¢ z kartonikéw z cyframi i do-
pasowac liczbe... Jakq liczbe wpisaliscie w okienko?... Sprawdzimy. 3 + 2 = 5. Dobrze. Nauczyciel
zapisuje na tablicy kolejne dziatania.

Nauczyciel jest mistrzem, uczniowie nowicjuszami w rozwigzywaniu dziatan okienkowych
na poziomie symbolicznym. Stopniowo nauczyciel ogranicza swoja pomoc.

Nauczyciel zapisuje na tablicy dziatanie 5 + O = 9. Uczniowie przepisuja dziatanie do ze-
szytu. Nauczyciel: lle trzeba dodac do 5 Zzeby razem byto 97 (mdwiac wskazuje odpowiednie
liczby w dziataniu). Wpiszcie do okienka wtasciwq liczbe.... Jakq liczbe wpisaliscie w okienko?...
Sprawdzimy. 5 + 4 =9. Dobrze.

Wielkim ufatwieniem dla nauczyciela w sytuacji zréznicowanego poziomu dzieci, bedzie po-
wrét do tradycyjnego zeszytu. Niezaleznie od niezwykle popularnych, powszechnie stosowa-
nych w szkole pakietéw edukacyjnych. Taki zeszyt to najlepszy sposéb na to, by proponowac
zadania, ktére beda uzupetnieniem procedury, ktéra w zeszytach ¢wiczerh moze pomija¢ nie-
ktoére etapy, bowiem autorzy zaktadaja okreslony, wyréwnany poziom wszystkich uczniéw.

Jeszcze inny przyktad.

Dzieci uczg sie odczytywac godziny na zegarze. Maja do dyspozycji modele zegara. Prze-
suwaja wskazdéwki z jednej godziny na inna. Kiedy juz dobrze sobie z tym radza, nauczyciel
proponuje proste obliczenia czasowe. Pani Kasia wyszta na zakupy o godzinie 10. Wrdcita
o godzinie 12. lle godzin byta na zakupach? Dzieci ustawiajg na modelu zegara godzine 10,
potem powoli przesuwajg wskazéwki na godzine 12 i licza, ile minie godzin. Po kilku tego
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typu zadaniach dochodza do wprawy i modele zegara nie sa juz im potrzebne. Obliczajg
w pamieci. Wtedy nauczyciel zaproponuje trudniejsze zadanie: lle godzin mija od 7 rano jed-
nego dnia do 7 rano nastepnego dnia? W pamieci nie udaje sie dzieciom obliczy¢. Nauczyciel
radzi, aby siegnety po modele zegara. Ustawiajg wskazéwki na godzinie 7. Przesuwaja na 12
w potudnie i liczg, ile to godzin. 5 godzin. Zapisuja. Teraz przesuwajg wskazéwki z 12 w po-
tudnie na 7 wieczor i liczg ile to godzin. 7 godzin. Zapisuja. Teraz z 7 wieczorem przesuwajg
wskazéwki na 12 — pétnoc. To 5 godzin. Zapisuja. Z 12 - pétnoc przesuwajg wskazéwki na
7 rano. Licza, ze to 7 godzin. Zapisuja. Dodajg zapisane godziny: 5+ 7 + 5 + 7 = 24. Czyli od
7 rano jednego dnia do 7 rano dnia nastepnego mijaja 24 godziny, czyli doba.

Dzieci wykonywaly proste obliczenia czasowe na poziomie reprezentacji symbolicznej,
jednak kiedy zaszta taka potrzeba potrafity zejs¢ na poziom nizszy — reprezentacji enaktywnej.

Opisalismy procedure ksztattowania poje¢ od poziomu czynnosci wykonywanych na kon-
kretach po poziom czynnosci wykonywanych na symbolach. Jezeli dostepne sg cztowiekowi
wszystkie trzy typy reprezentacji opisane przez J.S. Brunera, jezeli cztowiek w momencie trud-
nosci moze zejs¢ z wyzszej reprezentacji na nizsza, to prawidtowosci te mozna wykorzystac
do indywidualizacji procesu nauczania, czyli dostosowania go do uczniéw, ktérzy pracuja
wolniej, potrzebuja wiecej doswiadczen oraz do uczniéw, ktérzy pracuja szybko, potrzebuja
mniejszej liczby doswiadczen.

Dzieci ucza sie dopetnia¢ do 10. Otrzymaty juz doswiadczenia w dopetnianiu do 10,
manipulujac na przedmiotach. Dzisiaj beda rozwiazywaé zadania z pomoca rysunkéw.
Nauczyciel wyjasnia polecenie do zadania: W kazdym pudetku ma byc¢ 10 czekoladek. Ile
brakuje czekoladek? Dorysujcie czekoladki. Dzieci rozwigzuja zadania na poziomie repre-
zentacji ikoniczne;j.

Praca z uczniem, ktéry potrzebuje wiecej doswiadczen

Nauczyciel zauwaza, ze Jas nie radzi sobie z zadaniem. Podchodzi do chtopca i daje mu
klocki. Pokazuje na ilustracje, na ktérej w pudetku jest 7 czekoladek. Moéwi: Policz czekoladki.
Jest 7 czekoladek. Wyjmij 7 klockéw. Dokfadaj po 1 klocku, az bedzie ich razem 10... lle dotozytes
klockéw?... Dotozytes 3 klocki. Jest 7 czekoladek. Wré¢my do rysunku. To ile musisz dorysowac,
zeby razem byto 10. W podobny sposéb Jas rozwigzuje pozostate przyktady. Najpierw na kon-
kretach, a potem na rysunku.

Kiedy nauczyciel zobaczyt, ze dziecko nie radzi sobie zzadaniem na poziomie ikonicznym,
zszedt na nizszy poziom - enaktywny.

Praca z uczniem, ktéry potrzebuje innych doswiadczen

Nauczyciel zauwaza, ze Zosia szybko rozwigzata wszystkie przyktady. Podchodzi do
dziewczynki. Zapisuje w jej zeszycie dziatania 10=7 +...,10=6 +..., 10 =4 + ... Dziewczynka
oblicza i uzupetnia dziatania.

Kiedy nauczyciel zobaczyt, ze Zosia szybko i bez trudu rozwiagzata zadanie na poziomie
ikonicznym, zaproponowat zadania z poziomu wyzszego - reprezentacji symboliczne;j.
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9. Czego nie ma w podstawie programowej
(a jest w zyciu)?

Podstawa programowa’” to dokument, ktéry okresla jakiego rodzaju doswiadczenia
powinno organizowac sie dzieciom w kazdej polskiej szkole i przedszkolu, zeby nauczyty
sie konkretnych umiejetnosci i wiadomosci. Zaktada sie, ze sa to wiadomosci i umiejetnosci
potrzebne w zyciu oraz do kontynuowania dalszej nauki. Do podstawy programowej opraco-
wywane s3 programy nauczania i wychowania przedszkolnego. Sa one uszczegétowieniem
i rozwinieciem zapiséw z podstawy programowej. W ktdrg strone zostanie to rozwiniete za-
lezy od autora danego programu. To on decyduje, odwotujac sie do swojej wiedzy, doswiad-
czen, pogladdéw. Takze biorac pod uwage potrzeby danej grupy dzieci, specyfike sSrodowiska,
w ktorym funkcjonuje placéwka, jej mozliwosci organizacyjne.

Nauczyciel ma do wyboru wiele programéw, moze tez opracowa¢ wiasny. Dlatego z jed-
nej strony mozemy zatozy¢ czego dzieci uczyly sie w przedszkolu, czy w klasach | - lll szkoty
podstawowej - tego, co zapisane jest w podstawie. Z drugiej strony bez znajomosci progra-
mu nauczania, nie wiemy czego dzieci z okre$lonej klasy, czy grupy przedszkolnej uczyly sie.

Oto przyktad. W podstawie programowej dla klas | - lll z zakresu edukacji matematycznej
nie jest zapisana umiejetno$¢ wyrézniania czesci wspélnej zbioréw. W niektérych progra-
mach i przygotowywanych do nich pakietach edukacyjnych znajduja sie propozycje zadan
na wyrdznianie czesci wspdlnej zbioréw, w innych nie.

Czy mozna uczy¢ dzieci w przedszkolu czyta¢? Mozna, jezeli dzieci s3 do tego przygoto-
wane (o tym moéwi komentarz do podstawy programowej wychowania przedszkolnego’®),
przejawiaja zainteresowanie czytaniem, nauczyciel potrafi zorganizowac tego typu doswiad-
czenia i widzi taka potrzebe. Co nie znaczy, ze w kazdym przedszkolu dzieci ucza sie czytad.
Dlatego trudno jest okresli¢, jaki doktadnie zaséb wiadomosci i umiejetnosci prezentowac
beda szesciolatki, ktére przyjda do klasy I. Chodzity one wczesniej do réznych przedszkoli,
byly pod opieka réznych nauczycieli, pracowaty wedtug réznych programéw. Dlatego wazne
jest, aby nauczyciel na poczatku klasy | dokonat oceny umiejetnosci i wiedzy dzieci, zeby wie-
dziat,z km ma do czynienia” i do tej sytuacji wybrat punkt startu.

Kazdy nauczyciel najstarszej grupy przedszkolakéw zobligowany jest do przeprowadze-
nia diagnozy przedszkolnej. Nauczyciel prowadzi obserwacje dzieci, aby pozna¢ ich moz-
liwosci i potrzeby rozwojowe. Obserwacje dokumentuje, np. w specjalnie opracowanych ar-
kuszach. Obserwacje dzieci pod katem osiggniecia przez nie dojrzatosci szkolnej nauczyciel
prowadzi na poczatku roku szkolnego poprzedzajacego rozpoczecie przez dziecko nauki
w klasie 1 (najlepiej w pazdzierniku - listopadzie). W oparciu o zgromadzone wyniki diagnozy
przedszkolnej nauczyciel przedszkola opracowuje, a potem realizuje indywidualny dla kaz-
dego dziecka program. O poziomie rozwoju psychomotorycznego dziecka informowani sag
tez rodzice, po to by mogli wspomagac dziecko w osiaganiu gotowosci szkolnej. Oczywiscie
rodzice potrzebuja pomocy w zrozumieniu wynikéw diagnozy oraz podpowiedzi, co moga
robi¢, aby ich dziecko rozwijato sie jak najbardziej optymalnie.

7" Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegdinych typach szkét (Dz.U. poz. 977).

78 Komentarzdo Podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegélnych
typach szkét (http://www.men.gov.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=2063%3Atom-1-edukacja-
przedszkolna-i-wczesnoszkolna&catid=230%3Aksztacenie-i-kadra-ksztacenie-ogolne-podstawa-programowa&-
Itemid=290).
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Nastepnie, najlepiej w kwietniu, nauczyciel przeprowadza kolejng diagnoze. Jej wynik ma
by¢ pomocny przede wszystkim rodzicom w podjeciu decyzji dotyczacej rozpoczecia przez
dziecko nauki w klasie 1. Wyniki nie sa przekazywane nauczycielowi w szkole, chyba ze do-
starcza je rodzice. Brakuje przeptywu informacji na temat dziecka pomiedzy przedszkolem
a szkofa. Dlatego czesto nauczyciel klasy 1 na poczatku roku szkolnego przeprowadza kolejna
diagnoze poziomu rozwoju uczniéw. Robi to po to, by poznac dzieci, z ktérymi zaczyna prace.
Pomiedzy kolejnymi badaniami mija kilka miesiecy, w czasie ktérych wiele w rozwoju dzieci
mogto sie zadziac.

Wiekszos¢ wydawcédw edukacyjnych oferuje nauczycielom klas 1 narzedzia do badania
poziomu umiejetnosci oraz wiedzy niezbednej do rozpoczecia nauki szkolnej. Sa to arku-
sze obserwacji, proste zadania diagnostyczne, czy sprawdziany wiedzy i umiejetnosci typu
skartka — oféwek”. Sa tez ankiety kierowane do rodzicéw dzieci. W przypadku tych narzedzi,
podobnie jak przy diagnozie przedszkolnej, baza jest podstawa programowa wychowania
przedszkolnego.

W wiekszosci przypadkéw do diagnozy nie ma przygotowanych propozycji pracy z dzie¢-
mi, ktdére rozwijaja sie wolniej, nieharmonijnie lub szybciej niz réwiesnicy. Nauczyciel pozo-
staje z pytaniem i co dalej w tej sytuacji? Problem poteguje uktad tresci, zaktadajacy, ze po
kilku pierwszych tygodniach adaptacji szkolnej, dzieci zaczna sie uczy¢ nowych umiejetnosci
i zdobywac¢ nowa wiedze. Diagnoza jest preludium do realizacji programu nauczania.

Naszym zdaniem najlepsza metoda jest obserwacja dzieci w réznych — przypadkowych
i specjalnie zaprogramowanych przez nauczyciela sytuacjach. Dowiemy sie wtedy znacznie
wiecej o rzeczywistym poziomie umiejetnosci i wiedzy dzieci.

Oto przyktad takiej sytuacji diagnostyczne;.

~Gasienica”

Potrzebne przedmioty:

po 5 kot czerwonych, niebieskich i zéttych dla kazdego dziecka
duzy arkusz papieru dla grupy dzieci

- klej

kredki

Nauczyciel dzieli dzieci na kilkuosobowe grupy (najlepiej w sposéb losowy). Kazde
dziecko ma odliczy¢ 5 két czerwonych, 5 niebieskich i 5 zéttych. Po odliczeniu, dzieci ukta-
daja wspolnie w grupie kota w rzad wedtug zasady: koto czerwone, niebieskie, z6tte i zno-
wu czerwone, niebieskie i zotte. Przyklejaja kota. Dorysowuja gasienicy gtowe.

Kazde z dzieci ma nad gasienica narysowac¢ chmure, a pod gasienica kwiatek. Przed
gasienica patyczek, a za nig kamyk.

Dzieci swietnie bawig sig, robigc gasienice, a my mozemy dowiedziec sie, czy potrafia:
- rozpoznac podstawowe kolory

- odliczy¢ 5 kot

- utozy¢ obiekty w prosty rytm ABC

- przyklei¢ element

- narysowac proste obiekty

— okredli¢ strony na rysunku (nad, pod, z przodu, z tytu)

- wspotpracowac w grupie
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Mozna zatozy¢, ze niezaleznie od wybranych metod pozwalajagcych oszacowac poziom
rozwoju psychomotorycznego dzieci, kazdy nauczyciel, stanie 1 wrzesnia przed bardzo zréz-
nicowang grupa. Dokumenty, takie jak podstawa programowa, okreslajag minimalny poziom
umiejetnosci i wiedzy. Tymczasem przez nauczycieli czy rodzicéw sa traktowane jako gérny
putap osiggniec lub mozliwosci dzieci. Skad te granice? Podtozem do ich stawiania jest czesto:
,zawsze tak bylo” oraz powszechne przekonania, takie jak na przyktad: mate dzieci powinny
liczy¢ mate liczebnosci.

Zostanmy przy przyktadzie liczenia. Liczenie to jedna z pierwszych matematycznych
umiejetnosci, nawet bardzo matych dzieci. Dzieci licza wszystko wkoto, a dorosli sa zachwy-
ceni tymi umiejetnosciami. Ciesza sie, jak dziecko zaczyna postugiwac sie duzymi liczbami.
Kilkulatek zapytany o to, ile chciatby mie¢ cukierkéw, odpowie tysigc, milion. Chce oczywiscie
duzo, a wie Ze te stowa oznaczajg whasnie duzo. Liczby kryja sie w wyliczankach, rymowan-
kach, wierszykach. Od najwczesniejszych lat dziecko otoczone jest liczbami.

Tymczasem w przedszkolu, a potem w szkole liczby sa przed dzie¢mi skrupulatnie
chowane. Zakres w jakim dziecko liczy jest sztucznie ograniczany, gdyz wydaje nam sie,
ze dziecko nauczy sie liczy¢ i operowac liczbami, jak bedziemy dawac je ,po trochu”

Co to znaczy, ze dziecko umie liczy¢? Liczenie nie ogranicza sie do wymieniania kolejnych
liczebnikéw, nie jest to recytowanie wierszyka, czy prostej wyliczanki, rymowanki. Dziecko
ma poznac zasady’® obowiazujace przy liczeniu. Jest ich kilka. Najwazniejsza to zasada jeden
do jednego. Czyli liczac obiekty, liczymy kazdy z nich jeden raz i kazdy okreslamy jednym
stowem - liczebnikiem. Nie mozna liczy¢ kilka razy tego samego obiektu. Nie mozna tez liczo-
nych obiektéw pomina¢. Kolejna zasada dotyczy kierunku liczenia. Liczy¢ mozna w réznych
kierunkach - z prawej do lewej, z lewej do prawej, z géry na dét i z dotu do géry. Najwaz-
niejsze jest to, zeby zachowac¢ obrany kierunek liczenia. Najtrudniejsza dla dzieci jest zasada
podwdjnej roli ostatniego wypowiedzianego liczebnika. Oznacza on konkretny, np. siédmy
liczony obiekt, a jednoczesnie méwi, ile jest liczonych obiektéw - siedem.

Najwazniejsze to dopasowac zadanie do mozliwosci dziecka. Dlatego zadanie powinno
by¢ tak skonstruowane, zeby mozna byto je rozwina¢ lub uprosci¢ w zaleznosci od mozliwo-
$ci i potrzeb dziecka.

Oto przykfady tego typu zadan.

Uktadamy proste rytmy
Potrzebujemy:

- klocki w 4 kolorach

- worek

Dzieci siedza w kregu. Nauczyciel ma worek z klockami w czterech kolorach: czerwonym,
zielonym, niebieskim i z6ttym. Dzieci po kolei biorg z worka po jednym klocku w jakim chca
kolorze. W kolejnej rundzie kazde dziecko dobiera 2 kolejne klocki, tak zeby mie¢ 3 klocki,
kazdy w innym kolorze. W kolejnej rundzie kazde dziecko dobra jeszcze 1 klocek, tak zeby
mie¢ 4 klocki, kazdy w innym kolorze.

72 R.Gelman, C. R. Gallistel, R. Gelman: The Child’s Understanding of Number, Harward University Press, Cambridge
1986.
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Nauczyciel na srodku okregu uktada trzy pierwsze ogniwa rytmu. Na poczatku moze to
by¢ bardzo prosty rytm, np. niebieski, zielony, zétty; niebieski, zielony, zétty; niebieski, zielony,
z06tty. Dzieci kolejno doktadaja klocki, kontynuujac rytm.

Nauczyciel po dotozeniu klockéw przez kilkoro dzieci, wie doskonale czy to zadanie jest
dla nich wyzwaniem, a tym samym czy jest atrakcyjne, czy nie. Jezeli uktadanie rytmu jest dla
dzieci atrakcyjne, to nauczyciel kontynuuje uktadanie rytmu. Jezeli jednak to dla dzieci jest za
proste, wtedy nauczyciel zabawe komplikuje, np. zadajac dzieciom dodatkowe pytania:

- nauczyciel wskazuje dziecko, ktére dopiero ma za jaki$ czas potozy¢ klocek i pyta sie

dzieci, jakiego koloru klocek ono potozy;

- nauczyciel wskazuje osobe, ktéra juz potozyta klocek i pyta sie dzieci, jakiego byt on

koloru;

— ile potozg jeszcze klockéw zielonych do korica rundy?

- na koniec rundy, jakiego koloru klockéw bedzie najwiecej a jakiego najmniej?

W tej zabawie granice trudnosci ustala nauczyciel w oparciu o ocene poziomu umiejet-
nosci dzieci.

Uktadamy tréjkaty ze stomek
Potrzebujemy:
- stomki do napojoéw pociete na kawatki réznej dtugosci

Kazde dziecko bierze tyle stomek, ile chce. Dzieci majg utozy¢ ze stomek tréjkaty.

Nauczyciel nie okredla, ile tréjkatéw kazde dziecko ma utozyé. Kazde dziecko wykona za-
danie na poziomie sobie dostepnym, ktéry zalezy nie tylko od jego umiejetnosci poznaw-
czych, ale tez od nastawienie do pracy, nastroju itp. Jedne dzieci zapewne w tej sytuacji skon-
cza wykonywac¢ zadanie na utozeniu jednego tréjkata, ale beda tez takie, ktére za wszelka
cene bedg chciaty zuzy¢ wszystkie stomki i utozy¢ tréjkatéw jak najwiecej.

Ustalaja, ile kazde dziecko utozyto tréjkatdw iile zuzyto do tego stomek. Kto utozyt najwie-
cej/najmniej tréjkatdéw? Kto zuzyt do tego najwiecej/najmniej stomek?

Ze wszystkich stomek, ktére zuzyly do utozenia tréjkatéw, kazde dziecko uktada prosta
droge. Jak ustali¢, czyja droga jest najkrétsza, a czyja najdtuzsza? Przy odpowiedzi na to pyta-
nie dzieci poznaja zasady mierzenia dtugosci.

Czy droga zbudowana z najwiekszej liczby stomek jest najdtuzsza? A droga zbudowana
z najmniejszej liczby stomek jest najkrétsza? Od czego zalezy dtugos¢ drogi?

W zaproponowanej zabawie kazde dziecko wykonuje zadanie na sobie dostepnym pozio-
mie. Nie sposéb przewidzie(, jak poradza sobie z zadaniem dzieci i do jakiego poziomu rozu-
mowan dojdziemy. Zostawiamy tez przestrzen, w ktérej kazde dziecko sobie okresli poziom
wykonania zadania.

Niemozliwe jest okreslenie, jak to zadanie wykonaja dzieci w danym wieku. Czy po-
ziom wykonania zadania przez szesciolatki bedzie drastycznie inny od poziomu siedmiolat-
ka?

Tego typu proste zabawy moga da¢ nauczycielowi wiele informacji o grupie dzieci. Ich
wielka zaletq jest to, ze dzieci nie majg Swiadomosci, Zze s oceniane, sprawdzane.
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10. Pomysty na zajecia i zabawy z dzie¢mi

Na kolejnych stronach podsuwamy pomysty, ktére moga by¢ wykorzystane przynajmniej
na dwa sposoby. Po pierwsze mozna je wykorzysta¢ jako propozycje dla rodzicow. Rodzice
beda ¢wiczy¢ i rozwijac z dzieckiem umiejetnosci przydatne na poczatku nauki szkolnej. Po-
zwola takze zorientowac sie rodzicom, jaki jest poziom rozwoju ich dziecka.

Zabawy te, moga by¢ takze wykorzystane przez nauczycieli do zorientowania sie w pozio-
mie umiejetnosci dzieci, ktére rozpoczynajg nauke w szkole. Opisy sa przygotowane w taki
sposéb, ze nadaja sie do przekazania rodzicom, bez zadnych zmian. Kazda propozycja opa-
trzona jest krétkim opisem umiejetnosci wskazanych w podstawie programowej, jako kom-
petencja dziecka u progu pierwszej klasy.

1. PRZEDSTAWIAMY SIE
Co jest potrzebne do tej zabawy:
— €o0s co petnic¢ bedzie role mikrofonu, np. drewniana tyzka
Pobawcie sie w udzielanie wywiadéw. Wywiad z dzieckiem przeprowadza dorosty. Zapytaj
dziecko o to:
- Jak sie nazywa?
- lle malat?
Gdzie mieszka?
Jak ma na imie jego mama, tata, brat, siostra?
- W co sie lubi bawi¢?
Gdzie chce jecha¢ na wakacje?
Potem wywiad z Toba przeprowadza dziecko.
dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:
— umie przedstawic sie, podac swoje imie, nazwisko, adres zamieszkania

2. BIEGNIEMY | KOPIEMY PILKE

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- pitka

- poéttoralitrowa butelka

Na parkowej alejce lub $ciezce w lesie zaznaczcie miejsce i ustawcie na nim pitke. Za pitka,
w odlegtosci okoto 1,5 metra, postawcie péttoralitrowa plastikowg butelke. Staricie w odlegto-
sci kilku metréw od pitki. Zabawe zaczyna dziecko. Podbiega do pitki i trafia w nig noga, tak
zeby przewrdci¢ pitka butelke. Kolejna préba nalezy do Ciebie. Komu uda sie stracic¢ butelke, ten
dostaje kamyk. Kto nazbiera najwiecej kamykéw, ten decyduje w co sie bedziecie jutro bawié.

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- jest sprawne fizycznie, potrafi podbiec i kopna¢ pitke

3. NASLADUJEMY RUCHY ZWIERZAT

Co jest potrzebne do tej zabawy:

— dobre checi

Wybierzcie sie na spacer. W parku lub w lesie zabawcie sie w nasladowanie zwierzat.

Maszerujcie jak bociany. Potem idZcie jak misie. Wymyslcie inne zwierzeta do nasladowania.

Pokazcie jeszcze raz bociany - tym razem zbieraja sie do lotu. Pobiegnijcie kawatek, poru-
$zajgc ramionami.
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Narysujcie na sciezce patykiem dtuga linie i sprébujcie wzdtuz niej przejs¢. Ta linia moze
by¢ mostem, ktérym przeprawicie sie na drugi brzeg rzeki. Trzeba bardzo uwaza¢, zeby nie
wpas¢ do wody.

Kiedy juz przeprawicie sie przez rzeke, nasladujcie jak skacza wrébelki — w miejscu, do
przodu, do tytu, w bok, wokét wiasnej osi. Rozejrzyjcie sie wkoto, moze zauwazycie jakie$
prawdziwe wrébelki. Poobserwuijcie je.

Ciekawe, kto bedzie bardziej zmeczony po takim spacerze?

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- jest sprawne fizycznie, potrafi nasladowac ruchy

4. RZUCAMY JAK NAJDALEJ

Co jest potrzebne do tej zabawy:

— woreczek wypetniony ryzem, albo pitka tenisowa lub po prostu szyszka

Pobawcie sie na dworze. Narysuijcie linig, z ktérej bedziecie rzucaé woreczkiem (albo pitka
tenisowa, szyszka). Zacznijcie od rzucania woreczka w gére i chwytanie go obiema rekami.
Potem rzucajcie i chwytajcie jedna reka. Rzucajcie prawa reka, a chwytajcie lewa.

Teraz stancie przed linig. Starajcie sie rzucac jak najdalej — najpierw prawa reka, potem
lewa, obiema rekami znad gtowy, obiema rekami z dotu.

Za kazdym razem ustalcie, kto rzucit dalej. Jak to zrobi¢? Najlepiej krokami, albo stopa
za stopa. Dziecko ustala, jak daleko kazdy uczestnik zabawy rzucit. Ty zapisujesz wyniki (np.
patykiem na piasku).

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- jest sprawne fizycznie, potrafi rzucac

- potrafi zmierzy¢ odlegtosc krokami i stopa za stopa

5.RZUCAMY JAK NAJCELNIEJ

Co jest potrzebne do tej zabawy:

— szyszki

- koszyk, duze pudetko

Na $ciezce w parku lub w lesie narysujcie patykiem linie. W odlegtosci okoto péttora metra
od linii postawcie koszyk lub pudetko.

Teraz niech kazdy z Was znajdzie 4 duze szyszki. Rzucajcie szyszki do koszyka — najpierw
lewa reka, potem prawa, obiema rekami znad gtowy i obiema z dotu. Liczcie, ile kazdemu
z Was udato sie wrzuci¢ szyszek do koszyka.

Nazywajcie czesci ciata i kierunki w przestrzeni — reka lewa (prawa), rzucamy przed siebie,
rzucamy znad gtowy, rzucamy z dotu, spdjrzmy przed siebie, daleko rzucilismy...

Dziecko liczy, ile szyszek kazdy z Was wrzucit, a Ty zapisujesz i odczytujesz wyniki. Kto wy-
gra, czyli wrzuci najwiecej szyszek, ten wybiera, czy idziecie na lody, czy na ciastka.

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- jest sprawne fizycznie, potrafi rzuca¢ do celu

- potrafi liczy¢ i okresla¢ kto ma wiecej, mniej obiektéw

6. PODBIJAMY BALONIK

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- balonik

Nadmuchajcie balonik. Potézcie go, np. na stole w pokoju. Trzeba balonik przenies¢, np.
na stét w kuchni. Balonik mozna podbija¢ palcami lub wierzchem dtoni, nie moze spas¢ na
podtoge. Ciekawe komu uda sie, zrobic¢ to jak najszybciej? A jak zmierzy¢ czas? Mozna uzy¢,
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np. stopera w telefonie komérkowym. Oczywiscie to zadanie dla dorostego.
dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:
- jest sprawne fizycznie, potrafi podbijac balonik

7.TOCZYMY PILKI

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- pitki

- tasma malarska

Szukamy w domu najdtuzszego odcinka wolnej podtogi. Na podtodze przyklejamy tasme
malarska. Po tasmie toczymy pitki — duze i mate. Najpierw toczymy obiema rekami, potem
prawa reka, lewa reka, tylko za pomoca palcow u rak.

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

— jest sprawne fizycznie, potrafi toczy¢ pitke

8.WYTYCZAMY SCIEZKI NA PIASKU

Idziemy na spacer. Jezeli jest zima i lezy $nieg sprawa jest prosta. Jezeli nie ma $niegu,
znajdzcie miejsce gdzie jest piasek, na ktdrym mozna zostawiac $lady. Idziemy noga za noga
i wytyczamy $ciezki od drzewa do drzewa.

Nastepnym razem robimy duze kroki i sprawdzamy, czyj krok jest najdtuzszy.

Odciskamy podeszwy swoich butéw i sprawdzamy jak wygladaja buty od dotu.

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- jest sprawne fizycznie, potrafi i$¢ noga za nogg

9.TOCZYMY | RZUCAMY PILKE

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- pitka

Usiadzcie naprzeciwko siebie. Toczcie do siebie pitke. Dorosty siedzi przed dzieckiem,
dziecko pcha do niego pitke, do przodu. Nazywaj to, co robi dziecko - Pchnij pitke do przodu.

Teraz usiadz za dzieckiem. Rzuca ono pitke do tytu, za siebie tak, abys Ty jg ztapat.

Usiadzcie obok siebie. Podrzucajcie pitke do géry, jak najwyzej. Moze uda Wam sie dorzu-
ci¢ do sufitu? Uwazajcie tylko na zyrandol.

Wstancie i rzudcie pitke na dét. Ciekawe, czy sie odbije? Jak wysoko sie odbije? Koztujemy
pitke. Raz jest ona na dole, a raz na gérze.

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- jest sprawne fizycznie, potrafi rzuci¢ pitke w wyznaczonym kierunku

10. UGNIATAMY KULE DO KREGLI

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- gazety

- kilka plastikowych butelek

Przeczytang gazete podzielcie na kartki. Z kazdej kartki zrébcie kule. Ugniatajcie kule naj-
pierw jedna reka (prawa potem lewa), pdzniej obiema rekami.

Kulami mozecie rzuca¢ do celu. Mozecie tez zagra¢ w domowe kregle. Wystarczy zgroma-
dzi¢ kilka plastikowych butelek. Ustawic je jedna obok drugiej, a potem z ustalonego miejsca
(w odlegtosci okoto 1,5 metra od butelek) rzucajcie kulami z gazet, tak aby stracic jak najwie-
cej butelek.

Dziecko na poczatku liczy butelki. Po kazdym rzucie ustala, ile butelek nadal stoi, a ile uda-
fo sie straci¢. Komu udato sie straci¢ najwiecej butelek?
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dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:
- ma sprawne rece, potrafi ugniesc¢ kartke
- potrafi wyznacza¢ wynik odejmowania pomagajac sobie liczeniem obiektow

11. KOLORUJEMY KOLA

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- kredki

- kartki

Stancie przy jednym stole, jezeli szeroko$¢ stotu na to pozwoli, najlepiej po przeciwnych
jego stronach, ale tak, zeby kazdy siegat reka do kartki, ktéra jest po drugiej stronie. Najle-
piej przyklejcie kartki tasma malarska do stotu. Kazdy niech wezmie po jednej kredce do kaz-
dej reki. Teraz rysujcie kofa, jedna reka na jednej kartce, druga na drugiej. To wcale nie takie
proste, jakby sie wydawato, zadanie polega na tym, zeby rysowac oba kofa, jedno na jednej,
adrugie na drugiej kartce. Rysujcie jak najwiecej takich két. Kiedy bedzie ich juz tyle, ze wiecej
sie nie zmiesci, zmiencie kredki, na inne kolory i w podobny sposéb pokolorujcie je w $rodku.

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- ma sprawne rece, potrafi pokolorowac obrazek

12. OBRYSOWANE RYSUNKI

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- nakretka ze stoika dla kazdego uczestnika zabawy (nakretki o srednicy okoto 5-6 cm)

- kredki

- kartki

Usiadzcie przy stole.

Kazdy z Was ma nakretke od stoika i kartke. Obrysujcie nakretke kredka. Jakie figury na-
rysowaliscie? Zamiencie sie kartkami. Obrysujcie nakretke i znowu zamiencie sie kartkami.
Mozecie powtérzy¢ zamiane kartkami kilka razy.

Policzcie, ile kot jest na kartce, ktora lezy przed Wami. Pokolorujcie kota, dorysujcie do nich
co chcecie. Ciekawe, co takiego uda Wam sie narysowac? Swoje dzieta mozecie spakowa¢ do
duzej koperty i wysta¢, np. do babci i dziadka.

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- ma sprawne rece, potrafi obrysowac szablon

13. WYCINAMY Z PAPIERU

Co jest potrzebne do tej zabawy:

— kartki (moga by¢ w réznych kolorach)

- kredki

- nozyczki

Przygotujcie sklep z serwetkami. Kazdy uczestnik zabawy ma kartki i nozyczki.

Zacznijcie od przygotowania serwetek z fredzelkami. Tnijcie fredzelki po bokach kartki.

Potem przygotujcie serwetki ze $cietymi rogami. Zetnijcie rogi kartki.

Kolejne serwetki beda mie¢ ksztatt kwadratu. Dorosty rysuje na kazdej kartce duzy kwa-
drat (np. o boku 15 cm). Potem kazdy wycina swéj kwadrat.

Beda tez serwetki w ksztattach jakie kazdy zWas sam sobie wymysli. Zamiencie prostokat-
ng kartke w serwetke o ksztatcie jaki chcecie.

Kazda serwetke teraz ozddbcie wedtug wiasnego pomystu.

Obejrzyjcie serwetki i poszukajcie tych, ktére:

maja fredzle
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maja Sciete rogi

majg ksztatt kwadratu

sq kolorowe

sq jednego koloru

sa na nich narysowane kwiaty ...

Nastepnego dnia mozecie pobawic sie w sklep z serwetkami.
dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- ma sprawne rece, potrafi wycinac

- potrafi grupowac obiekty

14. LEPIMY Z PLASTELINY

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- plastelina w réznych kolorach

- tektura

Usiadzcie przy stole. Lepcie z plasteliny:

— kule, kulki i kuleczki;

— watki dtugie i krotkie; grube i cienkie;

- placki duze i mate.

Na tekturze z kulek, watkow i plackéw utdzcie razem obrazek.
dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- ma sprawne rece, potrafi lepic¢ z plasteliny

- potrafi wskaza¢ obiekty: mate i duze, dtugie i krétkie

15. WYDZIERAMY

Co jest potrzebne do tej zabawy:
kartki A 3

- kredki

gazety

- klej

Kazdy uczestnik zabawy ma kartke (najlepsze sa kartki formatu A 3). Narysujcie na kazdej
kartce duzy kontur, np. samochdd, mis, miska (dorosty rysuje). Wydzierajcie z gazety kawaftki
papieru i wyklejajcie nim narysowany na kartce kontur.

Jezeli wyklejaliscie samochody, to mozecie ustawic je teraz w korku. Policzy¢ je, stosujac li-
czebniki porzadkowe (czyli pierwszy, drugi, trzeci... samochéd). Mozna poprosi¢ dziecko zeby
pokazato samochdd pierwszy i ostatni, a tez drugi i czwarty.

Jezeli wyklejaliscie misie, to mozecie ustawic je jeden obok drugiego. Policzy¢ je. Odwré-
ci¢ obrazek z misiem. lle misidow zostato? lle sie schowato?

Jezeli wyklejaliscie duze miski, to ustawcie je jedng obok drugiej. Przygotujcie z gazety
mate papierkowe kulki. Razem policzcie ile ich jest. Wiézcie do miski 5 kulek. Do innej miski
3 kulki, a do jeszcze innej 2 kulki. lle razem kulek wtozyliscie do misek?

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- ma sprawne rece, potrafi wydzierac¢ i naklejac

- potrafi dodawac i odejmowac pomagajac sobie liczeniem na przedmiotach

- potrafi postugiwac sie liczebnikami porzadkowymi z pomoca dorostego

16. NAWLEKAMY GUZIKI NA NITKE
Co jest potrzebne do tej zabawy:
- kilkanascie guzikdw, powinny by¢ duze i mie¢ duze dziurki
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- gruba nitka, szpagat o dtugosci minimum 1 metra albo dtugie sznurowadto, wazne

zeby dato sie przeciagnad przez guziki

- klamerki (spinacze do bielizny)

Zacznijcie od zebrania odpowiednich guzikéw. Musi ich by¢ duzo (mozna poprosic¢ sasia-
déw o pomoc w gromadzeniu guzikéw).

Dziecko nawleka guziki na sznurek. Liczy, ile jest guzikédw. Dorosty na koncach sznurka
musi zawigzac supty, tak zeby guziki nie spadaty.

W ten sposéb mozecie przygotowac liczydto. Takie guzikowe liczyto swietnie nadaje sie
do rachowania. Dziecko np. dodaje do pieciu trzy. Odlicza pie¢ guzikéw zaznacza klamerka.
Dolicza trzy guziki. Zaznacza klamerka. Liczy zaznaczone guziki.

Teraz odejmujemy, np. od o$miu trzy. Dziecko odlicza osiem guzikéw i zaznacza je klamer-
ka. Odlicza trzy guziki i przesuwa klamerke. Liczy, ile guzikéw zostato.

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- ma sprawne rece, potrafi nawlekac

- potrafi dodawac i odejmowac na przedmiotach

17. ZAWIAZUJEMY KOKARDY

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- buty ze sznurowadtami

Zbierzcie buty z lewych nég. Buty musza by¢ ze sznurowadtami. Policzcie, ile butéw udato
Wam sie zebrad. lle jest duzych butéw, a ile matych? lle butéw mamy;, ile taty, a ile dziecka? lle
butéw jest brazowych?

Zawiazcie sznuréwki na kokardki. Ale sie zdziwig domownicy, kiedy zobaczag swoje buty
z zawigzanymi sznuréwkami!

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- ma sprawne rece, potrafi zawigza¢ kokarde

18. RYSUJEMY W LABIRYNCIE

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- kredki

Do tej zabawy, potrzeba znalez¢ albo zbudowac jakis labirynt.

Jak juz znajdziecie albo przygotujecie, toczcie po nim pitke, tak zeby znalez¢ wyjscie.
Mozecie tez zabawic sie w projektowanie i rysowanie labiryntow.

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- ma sprawne rece, oraz dobra koordynacje wzrokowo-ruchowg

19. RYSUJEMY PORTRET CIOCI

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- kartka

- kredki

Ciocia na pewno ucieszy sie, gdy dostanie swéj portret wykonany przez dziecko. Daj mu
kredki, kartke i popros, aby narysowato portret cioci. Nie przeszkadzaj w rysowaniu.

Kiedy portret bedzie juz gotowy, obejrzyjcie go i uzupetnijcie o brakujgce elementy. Na
przyktad, jezeli dziecko zapomniato narysowac cioci nos, to koniecznie trzeba go dorysowac.
Ciocia lubi chodzi¢ w kapeluszach. Dorysujcie kapelusz.

Kiedy portret bedzie juz gotowy, zaniescie go cioci. Na pewno ciocia ugosci Was pysznym
ciastem i nie bedzie korica zachwytéw nad Waszym dzietem.
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dziecko, ktore rozpoczyna nauke w klasie 1:
- ma sprawne rece, oraz potrafi narysowac prosty portret cztowieka

20.ZNAJDUJEMY TAKIE SAME RYSUNKI - LOTERYJKA
Co jest potrzebne do tej zabawy:
- nozyczki
kartki
stare kolorowe gazety

- klej

Przygotuijcie loteryjke. Do kartki przyklejcie kolorowe zdjecia i obrazki z gazet, wazne zeby zakle-
i¢ cafg powierzchnie kartki. Tak przygotowana kartke potnijcie na czesci, prostokaty wielkosci okoto
5-6 cm. Na czystej, biatej stronie narysujcie parami takie same obrazki, moga to by¢ takze kétka,
kreski, figury geometryczne. Wazne, zeby byly po dwa takie same lub podobne kartoniki. kiedy juz
beda gotowe odwrddcie je tak, zeby nie byto wida¢ narysowanych obrazkéw. Odkrywajcie na zmia-
ne po dwa kartoniki. Jezeli na kartoniku, ktéry odkryliscie znajduja sie takie same obrazki, to osoba
ktéra odkryta te kartoniki zabiera je. Wygrywa ten zWas, kto zgromadzi najwiecej kartonikdw.

Za kazdym razem warto nazwac obrazki i powiedzie¢, czym sie od siebie réznia.

Do tej zabawy mozna takze wykorzysta¢ gotowe Memory.

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- potrafi uwaznie patrze¢, znajduje takie same rysunki

21.WYSZUKUJEMY ROZNICE

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- rézne przedmioty (klocki, zabawki, ale tez domowe sprzety)

Jedna osoba uktada zgromadzone przedmioty na przyktad na stole lub podtodze. Druga
uwaznie im sie przyglada i stara sie zapamietac¢ co i jak jest utozone. Nastepnie autor tego
»Uuktadu”zmienia go, moze niektére rzeczy schowac. Wazne zeby zrobic to w taki sposéb, zeby
druga osoba tego nie widziata. Teraz zadanie polega na tym, zeby odgadna¢ co sie zmienito.

Nastepnie zamiencie sie rolami.

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

potrafi uwaznie patrze¢, wyszukuje réznice w uktadzie obiektéw

22.WSKAZUJEMY CO SIE ZMIENILO

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- rézne przedmioty

Usiadzcie obok siebie. Postawcie przed sobg w szeregu trzy przedmioty. Zapamietajcie,
w jakiej stoja kolejnosci. Dziecko odwraca sie, a Ty zamien miejsce dwdch przedmiotéw.
Dziecko ma wskaza¢, ktére przedmioty przestawites i ustawic je tak, jak byto na poczatku.

Teraz Ty sie odwracasz, a dziecko zmienia miejscami przedmioty.

Jezeli dziecko radzi sobie z trzema przedmiotami, zwieksz ich liczbe. Mozesz tez zamieniaé
miejsce trzech przedmiotéw. Ciekawe, kto w tej zabawie bedzie lepszy: Ty czy dziecko?

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- potrafi uwaznie patrze¢ oraz wskazac co sie zmienito w ukfadzie przedmiotéw

23.ZAPAMIETUJEMY | ODGADUJEMY CO JEST POD KOCEM?
Co jest potrzebne do tej zabawy:

- rézne przedmioty

- koc
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Usiadzcie na dywanie. Potézcie przed sobga trzy przedmioty. Nazwijcie przedmioty i za-
pamietajcie je. Dziecko odwraca sig, a Ty schowaj pod kocem jeden przedmiot. Dziecko ma
powiedzie¢, co znajduje sie pod kocem.

Teraz Ty odwracasz sie, a dziecko chowa przedmiot.

Jezeli dziecko radzi sobie z trzema przedmiotami, zwieksz ich liczbe. Mozesz tez chowac¢
pod kocem wiecej przedmiotéw.

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- potrafi uwaznie patrze¢ oraz wskazac brakujacy przedmiot

24. UKLADAMY WEDLUG WZORU

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- patyczki do liczenia (albo zapatki lub wykataczki)

Utdzcie z patyczkdw, to co jest narysowane.

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- potrafi uwaznie patrze¢ oraz utozy¢ przedmioty wg wzoru

25.PORZADKUJEMY | OPOWIADAMY HISTORYJKE OBRAZKOWA

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- nozyczki

- stare kolorowe gazety

Wytnijcie obrazki z gazet. Sprébujcie razem utozy¢ z nich jakas historie. Opowiedzcie ja.
Kiedy juz utozycie kilka takich historii, zadanie bedzie trudniejsze. Bedziecie samodzielnie
wybiera¢ obrazki i uktadac z nich historie. Zadanie partnera polega na tym, zeby odgadna¢
i opowiedzie¢ jaka to historia.

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- potrafi uwaznie patrze¢ oraz przewidziec co sie moze wydarzy¢ i opowiedzie¢ o tym

26. ROZNICUJEMY DZWIEKI

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- rézne przedmioty, np. garnek, szklanka, talerz, deska do krojenia, bebenek

- oféwek

Postawcie na stole ré6zne przedmioty, np. garnek, szklanke, talerz, deske do krojenia, be-
benek. Dziecko siada tak, zeby nie widziato przedmiotéw. A Ty uderzaj w nie otéwkiem. Zada-
niem dziecka jest rozpozna¢, w jaki przedmiot uderzytes.

Na spacerze usigdZcie na tawce. Zamknijcie oczy i prébujcie wstucha¢ sie w naptywajace
dZzwieki. Co styszycie? Moze pies zaszczeka, przejedzie samochdd, zawyje syrena strazacka.
Sprébujcie nazwac co jest zrédtem tych dzwiekow.

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- potrafi uwaznie stucha¢, réznicowac dzwieki

27.DZIELIMY ZDANIA NAWYRAZY

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- klocki

Powiedz proste zdanie. Dziecko powtarza zdanie i ustawia tyle klockdw, ile ustyszy wyra-
z6w. Liczy z ilu wyrazéw sktada sie zdanie.

Pamietaj, zeby zaczynac¢ od bardzo prostych zdan. Unikaj przyimkoéw i spojnikéw. Uktadaj
zdania podobne do tych:

Pies biegnie.
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Mama lubi lody.

Tata kupit czerwony samochdd.

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- potrafi uwaznie stucha¢, podzieli¢ proste zdania na wyrazy

28.DZIELIMY WYRAZY NA SYLABY

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- rézne przedmioty, np. talerz, klocek, dtugopis, ksigzka

- ksigzeczki z obrazkami

Potdzcie na stole rézne przedmioty. Nazywaj je, dzielac stowa na sylaby, np. ta - lerz,
klo - cek, dtu - go - pis, ksiaz - ka. Dziecko pokazuje przedmiot, ktérego nazwe ustyszato.
Moze tez wskazywac przedmioty z otoczenia, np. ok - no, lam - pa, sza - fa, pét - ka.

Obejrzyjcie ilustracje w Waszej ulubionej ksigzeczce. Znajdz na ilustracjach obiekty, kto-
rych nazwy skfadaja sie z dwoch, trzech sylab. Pokaz je dziecku, a ono niech podzieli je na
sylaby. Musisz zacza¢ zabawe. Pokaz obrazek i powiedz, np. To jest kro — wa. Obrazek moze tez
pokazac dziecko, a Ty podziel jego nazwe na sylaby.

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- potrafi uwaznie stucha¢, dzieli¢ proste wyrazy na sylaby

29. DOKANCZAMY SLOWA

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- ksigzeczki z obrazkami

Ogladajcie ilustracje w ksigzeczce. Znajdz na nich obiekty, ktérych nazwy skfadaja sie
z dwoch sylab (np. piesek, pani, radio, koza). Zacznij stowo, a dziecko je konczy i pokazuje
obrazek. Mozecie zamieni¢ sie rolami (oczywiscie dziecko nie wyszuka wyrazéw dwusylabo-
wych, zapewne znajdzie takie obrazki, ktére mu sie podobaja).

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- potrafi uwaznie stucha¢, dzieli¢ proste wyrazy na sylaby

30. WSKAZUJEMY PRAWA | LEWA STRONE CIALA

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- frotki

Usiadz obok dziecka. Zatézcie na prawe rece frotki. Pomachajcie prawymi rekami. Podrap-
cie sie po gtowie lewymi rekami (czyli tymi, na ktérych nie ma frotek). Chwyccie prawa reka
prawa stope, teraz lewa reka lewa stope. Prawa reka podrapcie sie po lewym kolanie, a potem
lewa reka po prawym kolanie.

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- potrafi rozrézni¢ strone prawa i lewa, okresli¢ kierunki i ustali¢ potozenie obiektow

w stosunku do wtasnej osoby

31.WSKAZUJEMY PRAWA | LEWA STRONE MISIA

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- mi$

- cztery klocki

Usiadzcie na podtodze. Misia trzeba posadzi¢ przed dzieckiem, tak, zeby i dziecko, i mis
Jpatrzyli”w tym samym kierunku. Popros$ dziecko zeby:

potozyto klocek przed misiem

potozyto klocek za misiem
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potozyto klocek po prawej stronie misia
potozyto klocek po lewej stronie misia

Teraz niech mis$ usigdzie bokiem do dziecka

Popros dziecko zeby:

potozyto klocek przed misiem

potozyto klocek za misiem

potozyto klocek po prawej stronie misia

potozyto klocek po lewej stronie misia

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

potrafi rozrézni¢ strone prawa i lewa, okresli¢ kierunki i ustali¢ potozenie obiektéw w sto-
sunku do innej osoby (misia)

32. WSKAZUJEMY | NAZYWAMY POLOZENIE PRZEDMIOTU WZGLEDEM INNEGO
PRZEDMIOTU

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- pudetko (np. po butach)

- klocek

Potéz pudetko przed dzieckiem. Popro$ dziecko zeby:

potozyto klocek na pudetku

potozyto klocek za pudetkiem

potozyto klocek obok pudetka

potozyto klocek w pudetku

potozyto klocek pod pudetkiem

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- potrafi okresli¢ kierunki i ustali¢ potozenie obiektu w stosunku do innego obiektu

33.WSKAZUJEMY | NAZYWAMY KIERUNKI NA KARTCE
Co jest potrzebne do tej zabawy:

- kartki A4

kredki

kolorowe gazety

- klej

Usiadzcie przy stole. Potézcie przed soba kartke. Zacznijcie od postawienia kropek (kazdy
na swojej kartce): najpierw kropke w lewym gérnym rogu, potem w prawym dolnym rogu.
Potaczcie linig kropki.

Teraz postawcie kropke w prawym gérnym rogu i kropke w lewym dolnym rogu. Potaczcie
kropki.

Kazdy z Was liniami podzielit kartke na cztery czesci. Pokazcie je palcami.

Poszukajcie w gazetach ilustracji lub zdje¢ rzeczy do jedzenia. Teraz trzeba je wydrze¢,
uporzadkowac i utozy¢ odpowiednio w czterech czesciach kartki. Na koniec naklei¢ je w kaz-
dej czesci kartki.

Zamiencie sie kartkami i sprébujcie opowiedzie¢ jakie danie mozna przyrzadzi¢ z tych
produktéw. Zabawa moze by¢ wskazdwka, co zjecie na kolacje.

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- potrafi okresli¢ kierunki oraz miejsca na kartce papieru
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34. UKLADAMY RYTMY Z PRZEDMIOTOW

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- klucze

- nakretki od stoikéw, butelek

- kamyki

Jezeli nie macie w domu wielu kluczy, czy nakretek zastapcie je innymi przedmiotami.
Kamyki nazbieracie w czasie spaceru.

Utéz trzy kamyki, popros dziecko, aby uktadato dale;j.

Utéz kolejno: klucz, nakretke, klucz, nakretke, klucz, nakretke; popros dziecko, aby ukta-
dato dalej.

Przeczytajcie kazdy utozony rytm np.: klucz, nakretka, klucz, nakretka, klucz, nakretka.

Organizuj inne podobne zabawy. Mozecie uktada¢ w piaskownicy babki z piasku, w kuch-
ni na stole sztuéce, w przedpokoju buty. Jezeli dziecko radzi sobie z dwuelementowym ryt-
mem skomplikuj go poprzez dodanie kolejnych elementéw, np. uktadajcie rytmy z klockéw:
z6tty klocek, czerwony, niebieski i zielony, zétty, czerwony, niebieski, zielony... Pamietaj, aby
ogniwo rytmu powtorzy¢ trzykrotnie. Dopiero potem popros dziecko o jego kontynuowanie.

Ogniwo to powtarzajacy sie uktad elementéw w rytmie.

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- potrafi dostrzec i kontynuowac proste rytmy, ktére widzi

35. KONTYNUUJEMY RYTMY, KTORE SLYSZYMY

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- plastikowe butelki z nakretkami

- ryz, kasza gryczana lub drobne kamyki

Zabawcie sie rytmami, ktére mozna ustysze¢, ale nie mozna ich zobaczy¢. Popro$ dziecko,
by uwaznie wstuchato sie w to, jak bedziesz klaska¢. Wyklaszcz prosty rytm i popros$ dziecko,
aby sprébowato powtdrzyc. Jezeli okaze sie to trudne, zapro$ je do wspdlnego wyklaskania
rytmu, popros by klaskato razem zTobag, tak jak Ty. Kiedy juz ztapiecie wspdlny rytm, zabawcie
sie w powtarzanie rytmow, ktére nawzajem bedziecie sobie podawac.

Teraz sprébujcie wystukad rytm uderzajac dfonia o blat stotu. Najlepiej nadaje sie do tego
zwykty drewniany stéf, na ktérym nie ma zadnego obrusu.

Do butelek wsypcie kasze, ryz, kamyki.

WeZcie po butelce z taka sama zawartoscia, np. butelki z ryzem. Podaj prosty rytm. Dziec-
ko rytm powtarza. Teraz dziecko wymysla swéj rytm i podaje, a Ty go powtérz. Do zabawy
z rytmami, ktére styszymy Swietnie nada sie sporzadzona domowym sposobem orkiestra:
z garnkéw, pokrywek i drewnianych tyzek.

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- potrafi dostrzec i kontynuowac proste rytmy, ktére styszy

36. PLANUJEMY TYDZIEN PRZYJEMNOSCI

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- kartki

- kredki

Zaplanujcie, co przyjemnego bedziecie robi¢ kazdego dnia w nastepnym tygodniu. Mo-
Zecie zacza¢ od poniedziatku. Dziecko nazywa dni tygodnia, a Ty zapisujesz je na kartkach. Na
jednej kartce jeden dzien tygodnia. Potem utézcie kartki w odpowiedniej kolejnosci. Dziecko
moéwi dzien tygodnia, a Ty szukasz odpowiedniej kartki.
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Kiedy juz utozycie kartki w odpowiedniej kolejnosci, zaplanujcie przyjemnosci. Na przy-
ktad w poniedziatek péjdziecie do kina. Dziecko rysuje co$, co pozwoli Wam zapamieta¢, ze
macie i$¢ do kina. We wtorek, na przyktad basen - teraz rysujesz Ty. Sroda gra w pchetki -
dziecko rysuje.

Kiedy juz wszystko zaplanujecie, przeczytajcie, co bedziecie robi¢ kazdego dnia.

Codziennie odczytujcie, co macie robi¢ i sprawdzajcie, co bedziecie robic jutro, a co robili-
$cie wczoraj. Co bedziecie robi¢ za dwa dni...

Kolejny tydzien mozecie ogtosi¢ tygodniem smacznych podwieczorkéw. Zaplanujcie, jaki
podwieczorek przygotujecie kazdego dnia.

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- zna stafe nastepstwo dni tygodnia oraz rozumie sens informacji podanych w formie

uproszczonych rysunkéw

37.LICZYMY W ROZNY SPOSOB TE SAME PRZEDMIOTY

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- kilkanascie ksigzek

Zdejmijcie z pofki kilkanascie ksigzek, ustawcie jedng obok drugiej i policzcie, ile ich jest.
Teraz ustawcie ksigzki jedna na drugiej i policzcie. Te same ksigzki potdzcie na stole po prawe;j
stronie i przektadajcie po jednej na lewa strone stotu. lle jest ksiazek? Odstawcie ksigzki na
potke. lle postawiliscie ksigzek?

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- potrafiliczy¢ obiekty

38. LICZYMY COS, CO ZNIKA Z POLA WIDZENIA

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- przedmioty, o ktére mozna uderzy¢ drewniana tyzka i wydaja dzwiek (np. garnki, tale-

rze, kubki)

Usiadzcie wygodnie przed oknem i liczcie: przejezdzajace samochody, przechodniéw,
osoby, ktére wsiadaja do autobusu, psy ktére bawig sie na trawniku...

Usiadz na podtodze za dzieckiem. Zgromadz rézne przedmioty, o ktére bedziesz uderzac
drewniang duza tyzka. Dziecko liczy dzwieki, ktére ustyszy. Prébuje tez zgadna¢, w jaki przed-
miot uderzates. Zamiencie sie rolami — dziecko uderza (drewniang duza tyzka), a Ty liczysz
dZwieki i okreslasz przedmiot, o ktéry dziecko uderzato. Pomyl sie w liczeniu i zobacz, czy
dziecko zauwazy Twaj btad.

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- potrafiliczy¢ obiekty i powiedziec ile ich jest

39.LICZYMY NA PALCACH

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- 1garnek, 2 talerze, 3 kubki, 4 fyzki, 5 nozy, 6 kredek, 7 nakretek od butelek, 8 cukierkéw,

9 klockoéw, 10 zapatek

Potdzcie na stole: 1 garnek, 2 talerze, 3 kubki, 4 tyzki, 5 nozy, 6 kredek, 7 nakretek od bu-
telek, 8 cukierkéw, 9 klockéw, 10 zapatek. Dobrze jak dziecko razem z Toba odlicza potrzebne
przedmioty. Pokazcie na palcach, ile na stole jest: garnkéw, talerzy, kubkéw, tyzek itd. Teraz
pokaz na palcach pewna liczebnos¢, np. 8. Dziecko okresla, co to za grupa przedmiotéw. Po-
tem dziecko pokazuje pewna liczebno$¢ na palcach, a Ty okreslasz grupe przedmiotéw.

Po zabawie rozdzielcie cukierki po réwno pomiedzy siebie (jeden cukierek dla dziecka,
jeden dla Ciebie, jeden dla dziecka, jeden dla Ciebie itd.), policzcie ile ich maciei ... zjedzcie.



Matgorzata Skura & Michat Lisicki @ Na progu e

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:
- potrafiliczy¢ i pokazac na palcach ile jest

40. ODLICZAMY OKRESLONA LICZEBNOSC

Co jest potrzebne do tej zabawy:

- klocki

Na podtoge wysypcie klocki. Posegregujcie je wedtug ksztattu — osobno walce, prostopa-
dtosciany, szesciany... Ustalcie, co chcecie zbudowa¢. Ty budujesz, a dziecko wydaje Ci klocki.
Za kazdym razem musisz okresli¢ - ile i jakie klocki potrzebujesz, np. poprosze o 4 klocki
cegly.... Potrzebuje 2 czerwone klocki walce.

W innej wersji tej zabawy - Ty wydajesz klocki, a dziecko buduje, czyli okresla ile i jakich
klockéw potrzebuje. Juz wiesz, ze warto w takiej zabawie sie pomyli¢ - poda¢ dziecku nie
takie klocki o jakie prosito, albo nie w takiej liczbie, w jakiej chciato.

dziecko, ktére rozpoczyna nauke w klasie 1:

- potrafiliczy¢ i odliczac obiekty
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11. Na koniec jeszcze stow kilka o matematyce,
czyli jak to wszystko dziata?

Zacznijmy od anegdoty — Nauczycielka w klasie 1 zwraca sie do uczniéw: Bedziemy dzi-
siaj poznawac liczbe 3. Odtwérzcie ksigzki na trzydziestej trzeciej stronie. | dzieci otwieraja.
Wiekszos$¢ z nich bez trudu odnajduje te strone w swoim podreczniku. Ale przeciez dopiero
dzisiaj majg poznawac liczbe 3. To jak to jest mozliwe, ze znaja juz liczbe 33? Znaja, gdyz
wczesniej ogladali z rodzicami ksigzki i interesowali sie numeracjg stron. Dorosli lub starsze
rodzenstwo pokazali im, jak sie zapisuje liczby, liczby potrzebne im byly tez w grach kom-
puterowych. Wiele mozemy podac¢ innych okazji, w ktérych dzieci w sposéb nieformalny
poznaty zasady zapisu liczb. Nauczyly sie tego szybko, gdyz byty bardzo do tej nauki zmo-
tywowane, a poza tym to je interesowato. A jak wiemy motywacja i zainteresowanie to
motor procesu uczenia sie.

Obserwujac taka sytuacje laik moze dojs¢ do wniosku, ze szkota cofa dzieci w poziomie
umiejetnosci w zakresie matematyki. Nie do konca tak jest. Po pierwsze trudno oceni¢ po-
ziom umiejetnosci i wiedzy nieformalnej dzieci. Ten poziom zalezy od wielu czynnikéw,
w tym od doswiadczen codziennych dziecka, od mozliwosci uczenia sie dziecka pod kierun-
kiem dorostego. Dzieci cechuja sie réznym poziomem podatnosci na takie uczenie. Wreszcie
w szkole umiejetnosci i wiedza nieformalna dzieci ma przeksztatci¢ sie w umiejetnosci i wie-
dze formalna. Czyli taka, ktéra zostaje w jakis sposdéb nazwana, na ktérej mozna budowac
kolejng wiedze i umiejetnosci, a takze taka, ktéra mozna oceni¢ szkolnymi metodami, po to
by wnioskowac o tempie i harmonii rozwoju dziecka.

Przecietny szesciolatek chce is¢ do szkoty. Interesujg go ksiazki, chetnie liczy, rachuje,
jest pilny i bardzo zmotywowany do uczenia sie. Takie zmotywowane i chetne dziecko siada
w tawce i zaczyna sie uczy¢ matematyki, jak to nazywaja fachowcy na sposéb szkolny. Czyli
tak, jak szkota to zaplanowata. Zaplanowanie dotyczy doboru tresci, ich utozenia, a takze me-
tod, ktére uznano za najbardziej stosowne w przypadku szesciolatka. W tym rozdziale skon-
centrujemy sie przede wszystkim na metodach, czyli na tym ,jak uczy¢” matematyki. Uwa-
zamy, ze w polskiej szkole panuje przerost tresci nad forma. Troszczymy sie bardziej o to,
czego uczymy, niz jak to robimy. Najprawdopodobniej dzieje sie tak dlatego, ze nauczyciele
sa gtéwnie rozliczani z tresci, a nie z formy. Tymczasem w przypadku matego dziecka, ta forma
jest niezwykle wazna i wptywa na to, jak efektywnie dziecko uczy sie.

Na pytanie — jak szesciolatki uczy¢ matematyki? — wiekszos¢ odpowiada, ze na konkre-
tach. | stusznie. Przeciez myslenie dziecka w tym wieku jest jeszcze mysleniem konkretnym.
My dorodli rozumujemy na poziomie abstrakcyjnym, dziecko u progu szkoty podstawowej
mysli jeszcze inaczej - na poziomie konkretnym. Oznacza to, ze do przeprowadzenia rozumo-
wan potrzebuje manipulowania na konkretach.

Trudnosci zwigzane z uczeniem sie matematyki wynikaja gtéwnie z tego, ze jest ona abs-
trakcyjna. Wezmy na przykfad liczbe 7. Kto widziat liczbe 7? Widzimy zapewne cyfre 7. Siedem
Slimakéw, ktére obsiadty lis¢€. W kinie mozna usigs¢ na siocdmym miejscu. Zaptacié za cukierki
7 ztotych i kupi¢ 7 metréw sznurka. Ale liczby siedem nie widac. Liczba jest pojeciem abstrak-
cyjnym, konstrukcja naszego umystu. Niezaleznie od tego czy matematyka zajmuje sie doro-
sty czy dziecko, jest ona abstrakcyjna. Ktopot z tym, Zze dziecko rozumuje jeszcze na poziomie
konkretnym i pojecia abstrakcyjne sg dla niego bardzo trudne. W poznawaniu poje¢, ktérych
w matematyce jest wiele, dziecko musi przej$¢ droge od konkretu, przez wyobrazenie, po
dziatania na symbolach. Pisalismy sporo na ten temat w poprzednich rozdziatach.



Matgorzata Skura & Michat Lisicki @ Na progu e

Pomagajac dziecku w poznawaniu nowych poje¢ matematycznych zaczynamy od dziatania
na przedmiotach, czyli od tego co dziecku najblizsze. Zreszta nie tylko dziecku. Dorodli, bardzo
czesto takze kiedy chca sie nauczy¢ czego$ nowego lub cos zrozumie¢, odwotuja sie do konkret-
nych przedmiotéw i sytuacji. Jezeli chcesz nauczy¢ sie jezdzi¢ na wrotkach, to nie nauczysz sie tej
umiejetnosci czytajac, nawet najlepiej napisany poradnik. Musisz po prostu zatozy¢ wrotki i pod
okiem kogos, kto potrafi juz jezdzi¢, zacza¢ stawiac pierwsze kroki. Czy uczysz sie matematyki, czy
uczysz sie jazdy na wrotkach potrzebujesz wielu doswiadczen. Musza to by¢ osobiste doswiad-
czenie. Zbyt czesto, naszym zdaniem, dziatanie zastepuje jego przedstawienie za pomoca rysunku
lub opowiescia o dziataniu. Pogadanki, opowiesci, pokazy, prezentacje w pierwszej klasie trzeba
schowac do nauczycielskiej kieszonki, a kieszonke dobrze zamkna¢ na suwak i dtugo nie otwierac.
Dla dziecka takie metody nauczania matematyki s niewtasciwe. Powtérzymy jeszcze raz — dziecko
powinno dziafa¢ na konkretach. Konkret w naszym rozumieniu to przede wszystkim ruch i ma-
nipulowanie przedmiotami. Nie wystarcza jednak same przedmioty, nawet najlepiej dobrane.
Trzeba pokierowac tym, co dziecko ma z tymi przedmiotami zrobi¢.

Pamietaj, nie da sie zastapi¢, nawet najlepsza ilustracja, tego co dziecko moze zrobic
z przedmiotami.

Wazne sa przedmioty, jakie zaproponujemy dzieciom do rozwigzywania zadan. Przed-
mioty powinny by¢ specjalnie dobrane i proste. Im prostsze pomoce, tym wiecej da sie z nimi
zrobi¢. Naszym zdaniem matematyka powinna by¢ ascetyczna i minimalistyczna.

Na zajeciach, nie tylko z matematyki, ma by¢ adrenalina, tyle ze nie przedmioty i ry-
sunki powinny by¢ jej zZrédtem, ale to co mozna z tymi przedmiotami zrobic.

Na broszurze wydanej przez Stevea Jobsa - twércy firmy Apple — znajdowato sie hasto:
prostota jest szczytem wyrafinowania. Prostota powinna by¢ przezwyciezeniem zawitosci,
a nie jej ignorowaniem. Uczynienie czego$ prostym wymaga ciezkiej pracy, autentycznego
zrozumienia podstawowych probleméw i znalezienia dla nich dobrych rozwiagzanh. Prostota
nie jest tylko cecha wizualna. To nie tylko minimalizm, brak nadmiaru elementéw. Prostota
wymaga dojscia w glab ztozonosci. Dopiero wtedy prostota jest autentyczna®.

Do edukacji matematycznej w pierwszej klasie wystarcza:

- zwykte patyczki do liczenia;

- klocki - najlepsze sa szesciany w czterech podstawowych kolorach;

- liczydto - najlepsze jest liczydto koralikowe, czyli takie ktére sktada sie ze sznurka,
na ktéry nawleczonych jest 30 koralikéw (najlepiej po 10 w jednym kolorze);

- woreczek do ¢wiczen w orientacji w przestrzeni;

- kartoniki o réznych ksztattach;

- kartoniki z cyframi i znakami dziatari matematycznych;

- kamyki w woreczku do uczenia sie rozwigzywania dziatan okienkowych;

- miarka krawiecka do mierzenia dtugosci, poznawania jednostek dtugosci, moze
tez stuzy¢ do zadan w liczeniu i rachowaniu;

- kostki do gry — z kropkami, cyframi;

- przyda sie réwniez makieta zegara z ruchomymi wskazéwkami.

80 W. Isaacson: Steve Jobs, Insignis Media, Krakéw 2011, s. 420.
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To taki podstawowy zestaw pomocy do uczenia sie matematyki dla kazdego dziecka
w pierwszej klasie. Skomplikowane pomoce dydaktyczne ograniczaja to, co dziecko moze
z nimi zrobi¢. Tymczasem proste, sze$cienne klocki mozna: liczy¢, dodawa¢, odejmowac, bu-
dowac z nich i daja wiele, wiele innych mozliwosci. Podobnie jak zwykta kartka papieru, ktéra
mozna podzieli¢ na czesci, a te dodawac i odejmowac. Z kartki mozna tez zrobi¢ dziesigtki
innych fajnych rzeczy.

Dziecko zaopatrzone w takie przedmioty zdobywa doswiadczenia, ktére pomoga mu
skonstruowac pojecia matematyczne. Zacznij od zaciekawienia, wzbudzenia w dzieciach
zainteresowania, ciekawosci poznawczej, co wywota wewnetrzna motywacje do uczenia sie.
Mozesz zadad dzieciom zaskakujace pytanie lub na odwrét postuchac pytan dzieci i zamiast
im odpowiedzie¢, szukac z nimi odpowiedzi. Stuchaj, obserwuj czym interesuja sie dzieci.

Potem nawiaz do tego, co dziecko juz wie i umie. Kiedy stajesz przed klasga z zamiarem
nauczenia dzieci nowego pojecia, pamietaj ze one juz co$ na ten temat wiedza. Twoim zada-
niem jest wydoby¢ i rozpoznac zaséb wiedzy i umiejetnosci dzieci.

Dzieci wielokrotnie miaty do czynienia z monetami. To prawda, ze coraz rzadziej widza,
jak rodzice w sklepie ptaca pieniedzmi, gdyz czesto ptaca za pomoca karty kredytowej. Ale
na pewno zdarzato sie, ze wrzucaty monety do parkomatu, kupowaty w automatach bilety
komunikacji miejskiej, czasami wrzucaty pienigdze do skarbonki. Co$ wiec juz o monetach
i banknotach wiedza. Teraz w szkole uczg sie rozpoznawac wartosci monet. Tego, ze mone-
te o wiekszej wartosci mozna zamieni¢ na kilka innych o mniejszej wartosci.

Dziecko do posiadanej wiedzy doktada nowaq. Nastepuje reorganizacja wiedzy. W pro-
cesie tym duza role odgrywa nauczyciel, ktéry organizuje dzieciom rézne doswiadczenia.
Uczniowie obserwuja, préobuja, stawiaja hipotezy, szukaja dane i okreslaja niewiadome, po-
réwnuja, klasyfikuja, szukaja przyczyny i przewiduja skutki, postuguja sie mysleniem przez
analogie. Taka aktywnos¢ pozwala im na samodzielne odkrycie nowej wiedzy, skonstruowa-
nie jej. Jest to wiedza bardziej proceduralna, niz deklaratywna. Taka aktywno$¢ wspomaga
rozwéj umystowy dziecka.

Uczniowie mierza dtugos¢ sali krokami. Kazdemu z nich wyszedt inny wynik. Dlacze-
go? Zle zmierzyli? Nauczyciel méwi, ze wzdtuz $ciany trzeba ustawi¢ dtuga tawke. tawke
ma zrobic stolarz. Jakiej powinna by¢ dtugosci? Nie mozemy stolarzowi poda¢ dtugosci
tawki w krokach. To jak zmierzy¢ dtugos¢? Dzieci dyskutuja, stawiaja hipotezy, poszukuja.
Wybieraja miare. Wreszcie mierza sale.

Wazne jest aby skonstruowana wiedze dzieci zastosowaty w réznych, najlepiej zycio-
wych sytuacjach. Dziecko widzi wtedy sens uczenia sie.

Wybieramy sie na wycieczke do muzeum. Bilet do muzeum kosztuje 7 zt, a bilet auto-
busowy 2 zt. lle pieniedzy musze zabrac ze soba na wycieczke?

Wazne, zeby dziecko uswiadomito sobie, Ze wiecej umie, nauczyto sie nowych umiejet-
nosci, jest bardziej kompetentne w danej dziedzinie. Postaraj sie stworzy¢ takie sytuacje,
w ktérych uczen zorientuje sie, ze potrafi wiecej niz wczeéniej. Dziecko ma wtedy poczucie
sukcesu i nauczyciel tez ma poczucie sukcesu.
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Dzieci na zajeciach miaty pozna¢ zaleznos¢ miedzy dodawaniem, a odejmowaniem.
W tym celu nauczyciel zorganizowat im doswiadczenia z klockami, np. do 6 klockéw do-
dawaty 5, a potem dodane klocki odsuwaty i liczyty, ile zostato. Nauczyciel zwracat uwage
uczniéw na to, co wazne. Pomagat im nazwac zaobserwowane zaleznosci. Na sam koniec
zajec dzieci rozwiazywaty zadania z podrecznika, w ktérych sprawdzaty wynik dodawania
odejmowaniem, a wynik odejmowania dodawaniem. Poznaty poprzez osobiste doswiad-
czenie zaleznos¢ miedzy dodawaniem a odejmowaniem i potrafity zastosowac ja do roz-
wigzywania zadan w podreczniku.

Najwazniejsze jest, zeby dzieci zrozumiaty ,0 co chodzi”, a nie nauczyly sie algorytmu.
Wréémy jeszcze raz do prawa przemiennosci dodawania. W swojej istocie to bardzo proste
prawo. Méwi o tym (w uproszczeniu), ze na sume nie wptywa kolejno$¢ dodawanych skfadni-
koéw. Mozna to prawo przedstawic dziecku, za pomoca definicji, ktérg najtatwiej zapisac tak:
a+b=Db+a.Cézztego, kiedy dziecko z takiego przedstawienia definicji niewiele zrozumie.
Znacznie lepszym sposobem jest poproszenie dziecka, aby wzieto na przyktad 6 czerwonych
klockéw, dotozyto do nich 3 zielone i powiedziato ile jest razem klockéw. Nastepnie zeby do
3 zielonych dotozyto 6 czerwonych. Po kilku takich doswiadczeniach i ukierunkowaniu uwagi
dziecka na to co wazne, samo odkryje prawo, mimo ze nadal, nie bedzie potrafito go wyre-
cytowad. Dziecko na poziomie edukacji wczesnoszkolnej w wiekszym stopniu postuguje sie
intuicjami matematycznymi niz pojeciami. Dlatego nie wymagaj od niego podawania
precyzyjnych definigji.

Niewatpliwie takie prowadzenie dziecka do zrozumienia pojecia jest czasochtonne. Ale
na pewno nie jest to czas stracony. Pamietajmy, ze edukacja matematyczna w pierwszych
latach nauczania szkolnego stanowi podstawy, na ktérych budowane beda kolejne pojecia
matematyczne.

Od pierwszych dni w szkole warto budowa¢ u uczniéw pewnos¢, ze manipulowanie
przedmiotami jest niezbedne do prawidtowego ksztaltowania umiejetnosci i wiedzy
z matematyki. Dziecko powinno mie¢ nawyk siegania po przedmioty, czy sporzadzania wta-
snorecznych rysunkéw, wtedy kiedy ma ktopot z poradzeniem sobie z zadaniem.

Pozostaje jeszcze kwestia rysunkéw. Przegladajac podreczniki przeznaczone do edukacji
matematycznej najmtodszych uczniéw mozna dojs¢ do wniosku, ze dzieci bez trudu rysuja:
wiewidrki, krowy, dzieci na wrotkach, wrébelka Elemelka, statki... Dla niejednego dorostego
narysowanie krowy, to nie lada wyzwanie. Czesto bariere rozwigzania zadania nie stanowi
dziatanie matematyczne, ale sporzadzenie do niego stosownego rysunku. Moze warto za-
miast czterech jezy narysowac cztery kropki/krzyzyki/kreski. To potrafi narysowa¢ kazde
dziecko. Jest w tej sytuacji ruch (powstaje rysunek), a dziecko zamiast na rysowaniu jeza
skoncentruje sie na rachunkach, a o to chodzi na zajeciach z edukacji matematycznej. Juz
w przedszkolu dziecko uczy sie rachowania na zbiorach zastepczych, np. na palcach. Dlatego
bez trudu zrozumie, ze rysunek jeza mozna zastapic kreska lub kropka.

Zgodnie z teoria J. Piageta dotyczaca rozwoju umystowego od okoto 2. roku zycia do okoto
11.roku zycia w umysle dziecka ksztattuja sie operacje konkretne. Najpierw sa to wyobrazenia
przedoperacyjne (do okoto 7. roku zycia), a potem operacje konkretne. Dziecko zaczyna uzy-
wacd rozumowania operacyjnego wtedy, kiedy moze manipulowa¢ konkretami®'. Wiekszos¢
zadan z podrecznika dla ucznia klasy pierwszej wymaga zastosowania operacyjnego
rozumowania. | tu pojawi¢ moze sie trudnos¢. Nie dla wszystkich dzieci w széstym roku zycia
ten sposéb myslenia bedzie juz dostepny. Moga wiec one nie rozumieé sensu wielu zadan.

8 Piszemy o tym w rozdziale 5.1.
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Nie jeden szesdciolatek zapytany o to, czy 8 stoni i 8 mréwek to tyle samo, odpowiada, Ze nie.
Stoni jest wiecej, bo sg wieksze. Taki sposéb rozumowania stanie na przeszkodzie zrozumie-
nia chociazby pojecia liczby naturalnej przedstawianej jednocze$nie w réznych aspektach:
kardynalnym, porzadkowym, symbolicznym, arytmetycznym, miarowym. Jakie jest wyjscie
z tej sytuacji? Po pierwsze nauczyciele przedszkola powinni zadba¢ o rozwdj operacyjnego
rozumowania u dzieci w pigtym roku zycia. Chodzi tu gtéwnie o rozumowania w zakresie
uznawania statosci liczby oraz ustalania konsekwentnych serii. Warto tez odroczy¢ w czasie
wprowadzanie w klasie pierwszej pojecia liczby naturalnej na zasadzie monografii. Osobno
traktowac aspekt miarowy liczby naturalnej. Jest to trudny aspekt, gdyz oprécz rozumienia
liczby potrzebna jest tez orientacja w mianach (centymetrach, metrach, kilogramach).

W pierwszej klasie dziecko, ktére rozumuje jeszcze na poziomie konkretnym na zajeciach
z edukacji matematycznej poznaje wiele symboli: cyfry, znaki dziatarh matematycznych, petle,
strzatki itp. Im bedzie ich mniej, tym lepiej. Nie ma uzasadnionej koniecznosci wprowadzania
dodatkowych symboli, takich jak grafy czy drzewka, ktére wymagaja od ucznia nieztej orien-
tacji w kodowaniu. Dlatego warto zrezygnowa¢ w klasie pierwszej ze zbioréw, graféw,
osi liczbowych, drzewek. Wysoki stopien formalizmu matematycznego moze by¢ znacznym
utrudnieniem dla dzieci, ktére nie mysla jeszcze na poziomie operacyjnym. S to jedynie po-
zorne ulatwienia metodyczne.

Jeszcze jedno spostrzezenie. Sitg rzeczy postuzymy sie uproszczeniem, nie tego bowiem
dotyczy ta ksiazka. Poréwnalismy to czego ucza sie polskie 6-8-latki z tym, czego uczj sie
ich réowiesnicy w Stanach Zjednoczonych, Niemczech, w Finlandii, w Rosji. To poréwnanie
daje wiele do myslenia. U nas dzieci ucza sie w przedszkolu, w pierwszych klasach szkoty
podstawowej,matematyka na niby” - ma ona niewiele wspélnego z rzeczywistoscia, to taka
dziecieca matematyka, a matematyka jest jedna. Amerykanskie czy finskie dzieci ucza sie
tymczasem arytmetyki, geometrii, tez podstaw rachunku prawdopodobienstwa, szacowania,
zapisywania danych w tabeli. Poznaja bryty, kiedy to nasze dzieci pozostaja na rozréznianiu
kofa od kwadratu.

Czesto uczestniczymy w dyskusjach na temat tego, jak uzdrowic¢ polska szkote. Wazne sg
zapewne e-podreczniki, cyfrowe pomoce, dobre programy nauczania. Jednak nic nie zastapi
dobrze przygotowanego, myslacego, z poczuciem wtasnej wartosci nauczyciela. Nauczycie-
la — profesjonalisty. Od przygotowania zespotu takich specjalistéw trzeba naszym zdaniem
rozpocza¢ zmiany.

Nie da sie i nie potrzeba robi¢ w edukacji matematycznej matego dziecka zadnej
rewolugji! Na tym etapie edukacji, méwimy o elementarnych pojeciach, takich jak: liczba,
dtugo$¢ czy dziatania na liczbach. To pojecia wymyslone tysigce lat temu. Zadnego nowego
pojecia nie wprowadzamy, ani nie wymyslimy. Trzeba przede wszystkim dostosowaé meto-
dy nauczania do mozliwosci dzieci. W opisanych w tej ksigzce propozycjach dla nauczycieli
odnosimy sie z wielkim szacunkiem do tradycji i dorobku mysli pedagogicznej. Siegamy do
niewatpliwych autorytetéw z dziedziny psychologii i pedagogiki, takich jak: J. Piaget, L.S. Wy-
gotski, J.S. Bruner, J. Dewey czy Ch. Andre.

Szesciolatkowi szkota powinna kojarzy¢ sie z odkrywaniem, badaniem, dociekaniem,
kombinowaniem. Wtedy bedzie ciekawie, a ciekawos¢ jest naturalnym motorem do dziatania.
Pozwdél dzieciom by¢ ciekawymi.
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