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Wstep

W ksigzce Matgorzaty Skury i Michata Lisickiego czytamy: Problem, z ktérym spotyka sie dziec-
ko powinien by¢ dla niego wazny, waga problemu angazuje i motywuje ucznia do dziatania.

A jak to jest z nami dorostymi? Czy problem zawsze motywuje nas do dziatania? Czesto po-
trzebujemy dodatkowych bodzcéw, waznych argumentéw i przekonania, ze mamy moc
sprawcza.

Wczytujac sie w dalsze rozwazania Autoréw dochodze do wniosku, Ze to co pisza to swoista
prowokacja — prowokacja do dyskusji o dzieciach i ich problemach - do wnikliwej analizy
stanu faktycznego naszych codziennych dziatan do tego, zeby mniej mysle¢ o celu, a wiecej
o drodze prowadzacej do niego.

Niestety w ,typowej” szkole nie ma miejsca i czasu na dyskusje o potrzebach rozwojowych
dzieci. Dyskutuje sie duzo o wynikach sprawdzianu, o tym co zrobi¢ by ten wynik podnies¢.
Niektérzy juz dawno zapomnieli, ze uczy¢ to nie ¢wiczy¢ do sprawdzianu.

Z ogromna radosciag przyjmuje ksiazke, ktéra w sposéb jasny i czytelny wskazuje na potrzeby
i problemy rozwojowe dziecka, a jednoczesnie pokazuje jak wiele zalezy od nas dorostych
ludzi, ktérzy na ten rozwoj wptywaja. Przypominanie nam, ze w szkole pojawig sig, na kazdym
etapie ksztatcenia, dzieci o rok mtodsze jest potrzebne i na miejscu. Wszak jeden rok w zyciu
dziecka to krok milowy w jego rozwoju, potrzebach i mozliwosciach.

Postawienie tezy, ,ze nie jestesmy w stanie nikogo niczego nauczy¢, a mozemy jedynie stwo-
rzy¢ warunki do tego, zeby uczen sie uczyt konkretnych wiadomosci czy umiejetnosci” otwie-
ra nowe spojrzenie i mozliwosci dla szkoty oraz tworzy duza szanse na autonomiczne i no-
watorskie zachowania dyrektoréw szkét i nauczycieli. Swiadomosé tego, ze nie ma potrzeby
~pakowania” dzieci wiedza lecz jest potrzeba stwarzania odpowiednich warunkéw do
rozwoju i osiggania sukceséw na miare mozliwosci, powinna skierowa¢ myslenie i dys-
kusje podejmowane w szkole na potrzeby i rozwéj dziecka. Rzadziej na wyniki i staty-
styki bez wzgledu na wszystko!

Drugi i rbwnie wazy watek to zwrdcenie uwagi na problemy komunikacyjne miedzy dzieckiem
adorostym. One w IV klasie szkoty podstawowej uwidaczniajg sie szczegdlnie. Wynikajg zinnego
myslenia, widzenia i reagowania na bodzce, ale réwniez, a moze przede wszystkim, z rewolugji
technologicznych i bardzo intensywnego rozwoju cywilizacji. To oczywiscie komunikacjaiinne,
nowe metody pracy beda decydowaty o szybkosci i tatwosci zdobywania wiedzy i umiejetnosci.

Autorzy ksigzki wskazuja na wazne watki, ktére nalezy wdraza¢ w codzienng prace szkoty jak
réwniez pracowac nad nimi i doskonali¢ je. Wymienie kilka, ktére moim zdaniem moga sta¢
sie powodem do dyskusji i do rozwazan nauczycieli:

— ksztatcenie kompetencji kluczowych powinno odbywac sie w codziennej pracy dziecka. To
one daja mozliwos$¢ zdobywania umiejetnosci ponadprzedmiotowych, dobrze przygoto-
wujacych do radzenia sobie w kazdej sytuacji. Szczeg6lng uwage warto zwréci¢ na prace
w grupie, ktéra stymuluje do funkcjonowania na wielu obszarach,
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- dziatajac w réznych srodowiskach analizujmy wtasne potrzeby, potencjat i mozliwosci.
Zmiany organizacji pracy szkoty i dostosowanie jej przestrzeni s mozliwe i konieczne
w kazdej placdéwce. Nie wystarczy zadbac o pierwszy etap ksztatcenia. Konieczne jest takze
tworzenie odpowiednich warunkéw do pracy i nauki w kolejnych etapach. Oczywiscie chodzi
o0 organizacje przestrzeni szkolnej, metod pracy, warunkéw do prawidtowego rozwoju dziec-
ka, ktéra nauczycielom pomoze organizowac procesy edukacyjne, a uczniom da poczucie
bezpiecznych i sprzyjajacych warunkéw do pokonywania probleméw i,zdobywania $wiata’,

— zmiany rozwojowe budowane sa jak domki z klockéw, uktadaja sie w catosé na wypraco-
wanych wczeéniej elementach, uzupetniaja sie o nowe utrwalajac jednoczesnie te zdobyte.
Zatem bez fundamentu - dobrego fundamentu - z przedszkola i edukacji wczesnoszkol-
nej trudno bedzie dalej budowac. Przyjmujac uczniéow pod swoja opieke nie mozemy
»~robi¢ swego” nie uwzgledniajac stanu aktualnego rozwoju dziecka! Trzeba tez miec
Swiadomos¢ na jakim fundamencie budujemy, zeby nie przeciazy¢ i nie doprowadzi¢ to
katastrofy!!!

— organizujac prace dziecka, oczekujac od niego rozwigzywania zadania lub problemu, zasta-
nawiajmy sie jakie umiejetnosci i wiadomosci powinien on juz posiada¢, zeby sprosta¢
temu czego od niego oczekujemy. W trudnych chwilach pomagajmy mu udzielajac podpo-
wiedzi, ktére pomoga zrozumie¢, utrwali¢ poprawne rozwigzania. Cel jest wazny lecz droga
dochodzenia do celu czyli proces jeszcze wazniejszy, pozwalajacy na nabywanie trwatej wie-
dzy i umiejetnosci zorientowanych na trwatos¢ i uzytecznosc tego czego sie uczymy,

— zwracajmy szczegdlng uwage na komunikacje. Ona zawsze, ze wzgledu na réznice wyni-
kajace z wieku, jest utrudniona. Dzi$ pojawiaja sie rowniez problemy wynikajace z rozwoju
cywilizacji oraz zanikania niektérych kompetencji na rzecz innych. Dostosowujmy meto-
dy pracy oraz komunikowania sie do obecnych potrzeb dziecka oraz stwarzajmy warun-
ki do rozwoju umiejetnosci, ktére nie sg rozwijane z powodu zmian cywilizacyjnych np.
stuchanie, potrzebe bycia z druga osoba, méwienie tak, zeby drugi rozumiat itp.,

- przyjmujac role wychowawcy/nauczyciela w klasie IV pamietajmy, ze to my powinnismy
sie dostosowac¢ do nowo poznanej grupy, a nie odwrotnie. Uczniowie (teraz jeszcze
miodsi o rok) nie majg swiadomosci stawianych przed nimi oczekiwan. Czesto sami, bez
pomocy dorostych, nie beda w stanie ,przestroi¢” sie do nowej rzeczywistosci.

Pewne nowe dziatania powinni tez podja¢ dyrektorzy szkot:

— oczekujac od nauczycieli innego podejscia do zadan zwigzanych z realizacja podstawy
programowej nalezy wdrazac te zmiany poprzez inicjowanie spotkan i dyskusji miedzy
nauczycielami edukacji wczesnoszkolnej i nauczycielami kl. IV-VI, dostosowywanie bazy
dydaktycznej, oméwienie réznic programowych i przyblizenie sylwetki zespotéw uczniow-
skich, dla ktérych beda przygotowywane programy pracy dydaktycznej i wychowawczej,

- wdrozenie w zycie programu wsparcia dla uczniéw i nauczycieli, ktéry pomoze na wcze-
$niejsze poznanie probleméw z jakimi sie spotkaja, ale réwniez da mozliwos¢ przygoto-
wania sie pod wzgledem merytorycznym i praktycznym do petnienia swoich rél zgodnie
z oczekiwaniami. Uczniom pozwoli na poznanie nowych nauczycieli, na tworzenie relacji
w bezpiecznych warunkach,
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- tworzenie klimatu do podejmowania przez nauczycieli autorskich rozwigzan w pracy
z uczniami. Wyposazanie ich w odpowiednig wiedze i umiejetnosci zgodnie z ich realnymi
potrzebami. Zapewnienie bezpiecznej i spokojnej atmosfery pracy pozwalajacej rozwijac
kompetencje uczniéw i nauczycieli.

Tytut ksigzki moze symbolizowa¢ krok naprzéd w polskiej edukacji. Za progiem zostawiamy
dotychczasowe metody nauczania i zmierzamy ku lepszej przysztosci. Przyszto$¢ stanowia nie
tylko uczniowie, ale i nauczyciele. Autorzy, ktérzy oparli sie na wynikach badan pedagogéw
i psychologéw, ale réwniez na wiasnych doswiadczeniach, proponuja gotowe sposoby pracy
z dzie¢mi. Stosujac prezentowane metody nauczania i sposoby dotarcia do ucznia, mozemy
w bardziej przystepny i zrozumiaty sposéb przekaza¢ posiadanag wiedze. Warunkiem koniecz-
nym, aby te zmiany byty mozliwe, jest to, zeby nauczyciele zechcieli spojrze¢ na $wiat oczami
dziecka.

Ksigzka skierowana jest do wszystkich nauczycieli. Dla miodych, ktérzy rozpoczynaja swo-
ja kariere w zawodzie, lektura przedstawia dobry kierunek rozwoju zawodowego, w ktérym
uczen jest podmiotem dziatarn nauczyciela co w przysztosci zaowocuje wieloma sukcesami
jego i uczniéw. Dla tych, ktérzy maja duze doswiadczenie w nauczaniu i pracy z dzie¢mi,
moze stac sie impulsem by podja¢ wyzwanie do zmian.

Autorzy nie tylko odnosza sie do teorii, ale klada duzy nacisk na praktyczne doswiadczenie.
Opowiadania zawarte w ksigzce, ktére sg spojrzeniem na $wiat oczami matego dziecka, sg
duzym jej plusem.

Ksiazka zmusza do gtebokiej refleksji. Nauczyciel jako cztowiek $wiatly, nie jest od niej wolny.
Ma mozliwos¢ konfrontacji swoich dotychczasowych metod nauczania z zaprezentowanym
spojrzeniem na problem. Ucieczka od pytania: Jakim jestem nauczycielem? nie jest mozliwa.

Ewa Radanowicz — nauczycielka i dyrektorka Zespotu Szkét Publicznych
w Radowie Matym
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O kim jest ta ksigzka?

W ksigzce przedstawiamy najwazniejsze zasady, wedtug ktérych przebiega rozwéj dziecka.
Nie podajemy doktadnych opiséw, jak dziecko mysli, jak czuje, jak sie zachowuje, majac 10, 11
czy 12 lat. Od wczesnego dziecinstwa nastepuje istotna i wyrazna indywidualizacja proceséw
rozwojowych.

Kto chodzi do szkoly, dziecko czy uczen? Zgodnie z rozporzadzeniami MEN — uczen. W ro-
zumieniu prawa dziecko, ktére znajduje sie pod opieka instytucji oSwiatowej, to uczen. Do
szkoty oprécz ,ucznia” chodzi takze ,dziecko” i to whasnie dziecko nie uczen jest przedmio-
tem tego opracowania. Uczen zdobywa wiedze, umiejetnosci, uczy sie. Zadaniem szkoty jest
doprowadzi¢ do mierzalnego, na konkretnej skali, przyrostu wiedzy i umiejetnosci. Na prze-
szkodzie, aby zdoby¢ szkolne umiejetnosci, moze stang¢,dziecko’, ktére ,uczen” przyniést do
szkoty w tornistrze.

Niektdre dzieci w momencie przyjscia do szkoty staja sie od razu uczniami, niektére pozo-
staja dzie¢mi do konca szkoty podstawowej, jednak wiekszo$¢ gubi sie, dzielac role ucznia
i dziecka. Kiedy mtodsze dziecko rozpocznie nauke w szkole, to okres przystosowania sie do
warunkdéw szkoty moze trwac dtuzej. Wieksza liczba dzieci, z powodu mniejszej dojrzatosci
emocjonalnej i spotecznej, nie bedzie potrafita znalez¢ sie w nowej dla siebie roli.

W ksigzce piszemy o dziecku, nawet wtedy, kiedy uzywamy okreslenia ,uczen”.
Koncentrujemy sie bowiem na prawidtowosciach rozwoju cztowieka, na rozwoju dziecka,
ktére ma indywidualny charakter, jego rozwdj przebiega w réznym tempie, a tym samym
u kazdego w innym wieku pojawiaja sie zmiany. Przedstawiamy podejscie do rozwoju czto-
wieka, ktére zaktada indywidualny i r6znorodny charakter. Jest wiele czynnikéw indywiduali-
zujacych rozwdéj: zadatki wrodzone, srodowisko, w jakim dziecko wzrasta, zinstytucjonalizo-
wana edukacja, poziom aktywnosci'. Staramy sie poda¢ porcje wiedzy, ktéra pozwoli lepiej
zrozumie¢, z kim nauczyciel ma do czynienia.

System oswiaty jest tak zorganizowany, jakby nie istniaty wieksze réznice indywidualne
w rozwoju. Podstawa programowa, programy nauczania, podreczniki sg pisane dla dziecka
w okreslonym wieku. Nauczyciel przygotowuje zajecia dla grupy dzieci, zaktadajac, ze ucza
sie podobnie, majg podobne potrzeby i zainteresowania. Tak musi by¢, poniewaz nie da sie
inaczej zorganizowac powszechnej szkoty.

Daleko, daleko stad... za siedmioma gérami, za siedmioma lasami znajduje sie mlekiem
i miodem ptynaca kraina?, gdzie wszystkiego jest pod dostatkiem, a ludzie sg dobrzy, piekni,
mifodzi i bogaci. Mieszkancy tej krainy zaspokajaja wszystkie swoje potrzeby, wystarczy, ze
o nich pomysla. Na drzewach rosna ztote dukaty, zawsze Swieci stonce, a deszcz pada tylko
wtedy, kiedy jest niezbedny... Dzieci sg grzeczne, wiedzg, co nalezy, a czego nie nalezy robic,
pilnie sie ucza; nauczyciele sa tylko po to, by z przyjemnoscia urzeczywistnia¢ misje, do ktérej
znalezli powotanie, spacerujac po rajskich ogrodach...

' O czynnikach, ktére wptywaja na rozwdj cztowieka, piszemy w rozdz. 5
2 BylisSmy w tej krainie; to prawda, ze dech zapiera... ale jest potwornie nudno.



Matgorzata Skura & Michat Lisicki @ Za progiem @

Niestety, nie zyjemy w tej pieknej krainie, a linie lotnicze ani zadne koleje nie oferuja tam
pofaczen. W naszym $wiecie dzieci same sie nie ucza, nie rodza sie uczniami, czasami sa
niegrzeczne, nie zawsze wiedzg, co nalezy robi¢. Uczniowie nie sa tacy, jakich wymarzy-
li sobie nauczyciele.

Wchodzac do francuskiego ogrodu, wiemy, czego mozemy sie spodziewad. Drzewa i krzewy
sa rowniutko przyciete, alejki proste i tatwo nimi trafi¢ do wybranego miejsca. Za to w angiel-
skim ogrodzie na kazdym kroku pojawia sie niespodzianka, rosliny sg artystycznie zwichrzo-
ne, a $ciezki czasami trudno znalez¢. Dzieciecy pejzaz bardziej przypomina ogréd angielski;
pejzaz szkoty to pejzaz francuskiego ogrodu.

W ksigzce pojawiajg sie bohaterowie. Gucio prowadzi nas przez $wiat mtodszego dziecka,
przedszkolaka. Kajtek chodzi do szkoty, ale nie wiemy, do ktérej klasy. Gustaw... to my, doro-

$li, ale takze Gucio i Kajtek za kilkanascie lat.

Zapraszamy do lektury.
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Pierwsze pytanie: Po co dziecko sie uczy?

Rodzice posytaja dzieci do szkoty nie tylko po to, by sie uczyty. Dokumenty konstytuujace
polska szkote jasno okreslaja jej zadania. Szkota tworzy fundament wyksztatcenia - fagodnie
wprowadza w $wiat wiedzy. Dba o harmonijny rozwdéj: intelektualny, etyczny, emocjonalny,
spoteczny i fizyczny. Celem ksztatcenia jest przyswojenie wiedzy w podstawowym zakresie
oraz zdobycie umiejetnosci korzystania z tej wiedzy podczas wykonywania zadan i rozwigzy-
wania probleméw.

Kluczowe kompetencje

Kluczowe kompetencje, w ktére szkota ma wyposazy¢ ucznia, to:

* czytanie,

* myslenie matematyczne,

* myslenie naukowe,

* umiejetnos¢ komunikowania sie,

* umiejetnos¢ postugiwania sie nowoczesnymi technologiami informacyjno-komuni-
kacyjnymi,

* umiejetnos¢ uczenia sie,

+ umiejetnos¢ pracy zespotowej>.

W naszej ksigzce koncentrujemy sie na rozwoju, ktéry prowadzi do osiggniecia wymienionych

kompetencji. Analizujemy te droge z perspektyw rozwoju umystowego dziecka oraz dziatan

podejmowanych przez nauczyciela, by stymulowad ten rozwdj. Staramy sie zrozumie¢, co ta-

kiego dzieje sie w momencie spotkania:

* dziecka, na etapie dynamicznego rozwoju poznawczego, ktory czesto ma burzliwy
przebieg;

* nauczyciela, ktérego aktywnos¢ zmierza do stworzenia najlepszych warunkéw dla tego
rozwoju;

e grupy uczniow, czyli szkoty.

W ksigzce nie zajmujemy sie rozwojem etycznym, emocjonalnym ani fizycznym. Te kwestie sg
tak samo wazne jak rozwdj poznawczy, niemniej nie stanowia przedmiotu tego opracowania.

Obnizenie wieku rozpoczecia nauki w czwartej klasie

Jedna z wazniejszych konsekwencji wprowadzanych w systemie edukacji zmian jest
obnizenie wieku rozpoczecia nauki szkolnej. Powstato wiele opracowan dotyczacych sze-
$ciolatkdw, ktére teraz rozpoczynaja nauke w szkole. Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej
maja mndstwo mozliwosci, by przygotowac sie na przyjscie mtodszych dzieci. Niewiele uwa-
gi poswiecono innemu, réwnie waznemu progowi do pokonania. To przetom klas trzeciej
i czwartej szkoty podstawowej. Przejscie miedzy kolejnymi klasami jest mato spektakularne,

3 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wycho-
wania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegéinych typach szkét (Dz.U. z 2009 r. Nr 4, poz. 17).
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nie towarzysza mu zadne specjalne uroczystosci,
pasowania. Niemniej w sytuacji gdy do czwartej
klasy trafi o rok mtodszy uczen, mozemy sie spotkac
z niespotykanymi do tej pory zjawiskami stanowia-
cymi nie lada wyzwanie zaréwno dla uczniéw, jak
i nauczycieli. Nauczyciele wydaja sie nie do konca
$wiadomi, co wynika z tego, ze uczen, ktéry bedzie
teraz czwartoklasista, jest o rok mtodszy. Uczniowie
czesto beda jeszcze na takim etapie rozwoju, ktéry
moze by¢ bardzo stabo kompatybilny z metodami
typowymi dla tego poziomu nauczania. | uczniowie,
i nauczyciele sg raczej stabo przygotowani do nowe;j
rzeczywistosci. Rozwdj dziecka przebiega w swoim
tempie i niewiele jesteSmy w stanie zrobi¢, by to zmieni¢. Nauczycieli uczniow klas czwar-
tych mozemy wyposazy¢ w wiedze. | tym zamierzamy sie zajac¢ w tej ksigzce.

Procedury intelektualne niezbedne do rozwigzania
zadan stawianych przed czwartoklasista

Powszechnie sadzi sie, ze dziecko uczy sie po to, by rozwija¢ swoje myslenie. To niewatpliwie
prawda. Dziecko rozwija swoje mozliwosci intelektualne na kazdym kroku, od pierwszych
chwil swojego zycia.

Dla przyktadu przyjrzyjmy sie blizej jednemu ze sposobéw porzadkowania rzeczywistosci
przez cztowieka - klasyfikowaniu. Klasyfikowanie to porzadkowanie obiektéw wedtug po-
danych kryteriéw, tworzenie klas podrzednych i nadrzednych. Dzieci rozwijaja swoje umiejet-
nosci klasyfikowania, rozwigzujac rézne problemy w szkole i poza nig. Uczniowie klasy czwar-
tej tworza zbiory, podzbiory, czesci wspdlne dwdch zbioréw. Na lekcjach jezyka polskiego
dzielg wyrazy na przymiotniki, rzeczowniki, czasowniki, a rzeczowniki na te rodzaju meskie-
go, zenskiego i nijakiego - to tez klasyfikowanie. Na lekcjach przyrody wéréd roslin wyréznia-
ja okrytonasienne i nagonasienne. Wymieniaja kraje, ktére naleza do Unii Europejskie;j.

Kiedy proponujesz dzieciom zadanie polegajace na utozeniu herbéw miast, osobno tych le-
z3cych na pétnocy Polski, a osobno z potudnia Polski, pomagasz im zdoby¢ wiedze na temat
potozenia polskich miast i ich herbéw. Takie zadania rozwijajg takze intelekt.

Kazde zadanie ma kilka warstw. Jego rozwigzanie wymaga zastosowania pewnej wiedzy,
umiejetnosci oraz czynnosci intelektualnych.

Przypatrzmy sie rozwigzaniu dziatania matematycznego:

2-(h+¥%)+3=2-%+3=3,+3=1%h+3=4%

Jaka wiedze musi zastosowac czwartoklasista, aby rozwigzac to dziatanie:

 zapisane tutaj liczby to liczby catkowite oraz wymierne — utamki zwykte;

* rozwigzujac to dziatanie, najpierw trzeba wykonac¢ dodawanie w nawiasie, potem mnoze-
nie i na koncu dodawanie;
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e zeby doda¢ utamki, nalezy sprowadzi¢ je do wspdlnego mianownika; w tym celu trzeba
znalez¢ wspdlng wielokrotnos¢ mianownikéw tych utamkéw; najlepiej, jesli bedzie to
najmniejsza wspdlna wielokrotnos¢; potem trzeba rozszerzy¢ kazdy z utamkow, i tak oto
utamki majga takie same mianowniki;

e zeby wytaczy¢ catosc¢ z utamka niewtasciwego, nalezy ustali¢, ile razy mianownik miesci sie
w liczniku; potem od licznika odja¢ mianownik pomnozony przez te liczbe;

e gdy dodajemy liczbe mieszang do liczby catkowitej, to dodajemy liczby catkowite do sie-
bie, a potem do uzyskanej sumy dodajemy utamek.

Jakie umiejetnosci musi zastosowac uczen, rozwigzujac to dziatanie:
e umiejetnos¢ rachowania, czyli dodawania, odejmowania, mnozenia i dzielenia.

Jakie czynnosci intelektualne uruchamia uczen, rozwigzujac to dziatanie:

e orientacje w przestrzeni: dziatanie czyta sie od lewej strony do prawej, utamek znajduje
sie po prawej stronie liczby catkowitej, mianownik jest pod kreska utamkowsa, a licznik nad
kreska utamkowsa;

e kodowanie i dekodowanie: dziatanie trzeba odczyta¢, zapisywac kolejne etapy jego
rozwigzania;

* spostrzeganie: trzeba odczytac liczby, a przepisujac dziatanie, ,nie zgubi¢” zadnej z liczb;

+ rozumienie i stosowanie ustalonych regut: zeby rozwigzac dziatanie, trzeba umie¢ zastoso-

wac ustalone reguty, np. dotyczace kolejnosci wykonywania dziatan.

Widac zatem, Ze rozwigzanie dziatania wymaga nie tylko zastosowania wiedzy i umiejetnosci ma-
tematycznych, lecz takze uruchomienia pewnych procedur intelektualnych. W latach poprzedza-
jacych moment, gdy dziecko staje przed problemem rozwigzania dziatania, rozwijato czynnosci
intelektualne, ktére teraz sg niezbedne do rozwigzania owego problemu. To wiasnie w przedszko-
lu i klasach miodszych szkoty podstawowej zwraca sie uwage na rozwijanie sprawnosci w tych
dziedzinach. Tylko w programach wychowania przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolnej prze-
widuje sie rozwijanie: orientacji w przestrzeni, klasyfikowania, myslenia przyczynowo-skutkowe-
go, wnioskowania o zmianach, operacyjnego rozumowania czy dostrzegania i kontynuowania re-
gularnosci. Dobry rozwdj w tym obszarze w ogromnym stopniu zalezy nie od tego, czy nauczyciel
koncentrowat sie na wynikach, jakie osiggat uczen, ale od tego, czy uczen miat dostatecznie wiele
okazji, by doswiadcza¢, a w konsekwencji zacza¢ rozumied.

Kilkuletnie dziecko bawi sie w przedszkolu, a p6z-
niej w klasach poczatkowych. Bawi sie, a nie uczy
na sposob szkolny. Dzieje sie tak z kilku powoddw.
Najwazniejsze z nich, naszym zdaniem, to etap rozu-
mowania oraz inaczej zorganizowana pamiec. Uczen
mysli jeszcze na poziomie operacji konkretnych, a pa-
miec nie jest gotowa do tego, by stata sie Swiadomym
narzedziem w procesie uczenia sie. Poczawszy od
klasy czwartej, z czasem w coraz wiekszym stopniu,
oczekuje sie od ucznia rozumowania na poziomie
operacji formalnych oraz angazowania pamieci, w co-
raz bardziej Swiadomym stopniu, w procesy uczenia
sie. To podstawowy problem, z jakim musz3 sie teraz
zmierzy¢ nauczyciele klas czwartych.
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Jak mysli dziecko?

W tym rozdziale przedstawiamy klasyczne teorie rozwoju poznawczego w ujeciu: J. Piageta,
J. Brunera oraz L.S. Wygotskiego. Co z tych teorii wynika dla praktyki nauczycieli klas czwartych?

Odpowiedz na to pytanie nie jest prosta. Co to znaczy ,mysle¢”? Myslenie jest procesem nie-
uswiadomionym. Znamy jego rezultat. Kiedy zapytamy ucznia, jak rozwigzat zadanie, opowia-
da o kolejnych czynnosciach, ktére wykonat: ,Przeczytatem, wypisatem liczby, dodatem, na-
pisatem odpowiedz”. Nie méwi jednak o procedurach intelektualnych, jakie uruchomit, zeby
poradzi¢ sobie z problemem. Podobnie jest z dorostym. Dorosty zastanawia sie: Jak zdoby¢
w szybkim czasie duzo pieniedzy? Tworzy hipotezy:,Moze wezme kredyt, moze pozycze od
cioci Hani z Gdanska, a moze zagram w totolotka lub sprzedam kolekcje znaczkéw”. W koricu
wpada mu réwniez do gtowy mysl, zeby napisac ksiazke, ktéra sprzeda sie w bardzo duzym
naktadzie. Teraz sprawdza realnos¢ kazdej z hipotez; najczesciej odbywa sie to za pomoca my-
Slenia przez wglad: kredyt trzeba sptaca¢; totolotek — mate szanse na wygranag; ciocia Hania
wyruszyta w podréz do Nowej Zelandii, na ktéorag zapewne wydata wszystkie oszczednosci;
znaczki s3 w rodzinie od pokolen, sentymenty nie pozwalajg urzeczywistni¢ tego pomystu;
ksigzka kusi, pisarska stawa pocigga, ale brakuje talentu i czasu, a poza tym kto$ musi chcie¢
ja wydac... Wszystkie hipotezy zostaty odrzucone. Dorosty szuka dalej — poréwnuje, klasyfi-
kuje, mysli przez analogie, rozwaza mozliwe scenariusze i ewentualne skutki swoich decyzji.
Najwazniejszy jest rezultat — pieniadze, a raczej stan ich posiadania.

Zanim Gucio zostat czwartoklasista...

W ostatnig sobote - na pewno byto jeszcze przed dziewigta — poranng krzatanine zaktécito
pukanie do drzwi — dosy¢ niesmiate, ale wytrwate. Nastuchiwatem z niedowierzaniem; czego
moze kto$ chcie¢ w sobotni poranek? Pukanie nie ustawato, wiec nie mozna byto zatozy¢, ze
nieproszony gos$¢ w koncu sie zniecheci i sobie péjdzie. Szybkie spojrzenie w lustro - rano,
na dodatek sobota... Uzupetnitem braki w garderobie. Przez dziurke w drzwiach nic nie zo-
baczytem, nawet stawanie na palcach nie pomogto, podobnie jak gimnastyka przy drzwiach,
by dojrze¢, czy ktos sie nie chowa. Stukanie ptynnie przechodzito w chrobotanie, a w mo-
jej gtowie zdziwienie zaczynato sie mieszac z poirytowaniem. Ostatecznie ciekawos¢ wzieta
gore i otworzytem. Pusto. Wystawitem gtowe na zewnatrz i zobaczytem Gucia, najmtodszego
mieszkanca naszego bloku. Razem z bratem i rodzicami zajmowat mieszkanie doktadnie pod
nami. Moje szeroko otwarte oczy najwyrazniej sprowokowaty Gucia.

— Czy macie w domu zielonga farbe?

- Nie mamy - odpowiedziatem bez namystu, zgodnie z prawda.

Zobaczytem jego plecy, juz schodzit po schodach. Bytem tak zaskoczony, ze po chwili krztusi-
fem sie whasnorecznie posolona kawa.

Caty poranny rytuak kawa, gazeta, grzanki, dobiegat korca, gdy znéw ustyszatem znajome
chrobotanie. Gucio stat w drzwiach. Cos sie jednak zmienito — usmiechniety od ucha do ucha
trzymat catkiem sporg puszke z farbg, zielona oczywiscie.

— Przyniostem wam, bo nie macie.

| tyle go widziatem.

Dzieciece rozumowanie potrafi zaskoczy¢ nawet psychologa.
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Psycholodzy stosuja rézne podziaty czynnosci intelektualnych cztowieka. Pisza o mysleniu
twoérczym, krytycznym, ale tez o klasyfikowaniu, rozumowaniu przez analogie, mysleniu
przyczynowo-skutkowym. Myslenie jest utozsamiane z inteligencja, ale i tu nie fatwo o ja-
sne i proste wyjasnienia. Definicji inteligencji jest mnéstwo. Popularna wsréd psychologéow
moéwi: inteligencja to jest to, co badaja testy inteligencji. Dzisiaj duzo sie pisze o inteligencji
wielorakiej, emocjonalnej, spotecznej. Wspomaganie rozwoju intelektualnego ucznia nalezy
do podstawowych zadan szkoty.

Wielo$¢ podejs¢ do rozwoju intelektualnego cztowieka, do inteligencji, sktonita nas do od-
wotania sie do pogladéw klasykéw psychologii: szwajcarskiego uczonego Jeana Piageta,
bardziej nam wspétczesnego amerykanskiego psychologa Jerome'a Brunera oraz rosyjskiego
psychologa i pedagoga Lwa S. Wygotskiego.

Rozwazania Jeana Piageta na temat myslenia dziecka

Znamy J. Piageta jako epistemologa, czyli badacza relacji miedzy poznawaniem, poznaniem
a rzeczywistoscia. Epistemolog rozwaza nature takich pojec jak: prawda, przekonanie, sad,
spostrzeganie, wiedza czy uzasadnienie. Na poczatku swojej kariery naukowej J. Piaget zajmo-
wat sie gtéwnie biologiag. Mieszkat w matej miejscowosci Neuchatel na zachodzie Szwajcarii.
Od wczesnych lat zycia interesowat sie zwierzetami. Majac 10 lat, przygotowat pierwsza publi-
kacje naukowa - opis wrébla z czesciowym bielactwem, ktérego to ptaka obserwowat w par-
ku. Podczas spaceréw nad jeziorami zainteresowat sie mieczakami, a zwtaszcza ich muszlami.
Badat, czy wyglad muszli zmieni sie, gdy mieczaki zostang przeniesione do innego $rodowi-
ska - z jeziora spokojnego do jeziora, w ktérym woda jest wzburzona. Odkrycie wptywu wody
na wyglad muszli mieczaka sktonito J. Piageta do myslenia o inteligencji cztowieka jako pro-
cesie przystosowania sie do nowego, zmieniajacego sie srodowiska. Na tej samej zasadzie, na
jakiej kazdy organizm adaptuje sie do otoczenia, dziecko stara sie aktywnie zrozumie¢ Swiat.

W centrum teorii J. Piageta znajduja sie operacje intelektualne, rozwéj operacyjnego rozu-
mowania. Definiuje operacje umystowa jako zinterioryzowane dziatanie, ktére staje sie od-
wracalne i taczy sie z innymi w catosciowa strukture operacyjna®. Zinterioryzowane dziata-
nie to takie dziatanie, ktére jest uwewnetrznione, czyli przebiega w umysle.

Oto przyktad: Na jednym talerzu lezy sze$¢ jabtek, a na drugim trzy. lle jabtek jest w sumie?
Zeby odpowiedzie¢ na to pytanie, przedszkolak musi potozy¢ na jednym talerzu sze$¢ ja-
btek, na drugim trzy i policzy¢
wszystkie. W miare zdobywa-
nia doswiadczen w rachowaniu
dziecku nie beda juz potrzebne
jabtka. Bedzie w stanie je sobie
wyobrazi¢, a potem dziata¢ na
samych liczbach - sze$¢ dodac
trzy to razem dziewieé. To ozna-
cza, ze dziatanie dodawania zo-
stato zinterioryzowane.

4 J.Piaget, Studia z psychologii dziecka, PWN, Warszawa 1966, s. 80.




16

Matgorzata Skura & Michat Lisicki @ Za progiem @

Zanim Gucio zostat czwartoklasista...

W kolejna sobote rodzice Gucia podrzucili go rano, krétko komunikujac:

- Gucio wszystko wyjasni.

Kiedy drzwi zamknetly sie za rodzicami, Gucio wyrecytowat:

- Rodzice musieli pilnie/nagle wyjechad na sz... szkofe... nie, szkolenie. Dzi$ sobota, a w so-
bote chodzi sie na zakupy. To idziemy?

Pytanie byto raczej retoryczne. Poniewaz akurat bylismy w wielkiej zakupowej potrzebie, nie
tracac czasu, szybko sie ubralismy i wyruszylismy do pobliskiego supermarketu.

W sklepie odkrylismy, ze Gucia interesujg zupetnie inne rzeczy niz nas; i to tak rézne, ze ob-
serwacja jego zachowania nabrata cech badan naukowych. Nasza ciekawos¢ podsycato to, ze
zwykle Gucia nie sposéb przegada¢, a tym razem milczat jak zaklety...

| c6z dato sie zaobserwowac? Gucio byt od nas nizszy; niby to oczywiste, ale dopiero skle-
powa rzeczywistos¢ unaocznifa to dobitnie. Sitg rzeczy siegat tylko po towary z najnizszych
potek, przez co interesowaty go zupetnie inne produkty niz osobnikéw okoto metr wyzszych.
W ostupienie wprawit nas przy poéfce z jajkami niespodziankami. Z rosnagcym zaciekawie-
niem przygladalismy sie rytuatowi: Gucio po kolei, wrecz systemowo, siegat po kolejne jajka.
Kazdemu bacznie sie przygladat, cho¢ z dystansu (okoto metra) niczym sie od siebie nie réz-
nity. Szacowat jego wage. Dla poréwnania brat inne jajko do drugiej reki. Wybierat to ciez-
sze i ostuchiwat je, potrzasajac przy uchu. Dobierat kolejne do pary i w ten sposéb, droga
eliminacji, wybrat to, o ktérym na podstawie wydawanego przez nie dzwieku mozna byto
whnioskowag, ze kryje w sobie wiecej ré6znych przedmiotéw. Robit tak, poniewaz - jak zeznat
- w $rodku jajka, ktére ,odpowiednio sie zachowuje”, spodziewat sie znalez¢ cos$ szczegdlnie
atrakcyjnego. Szukat jajka z figurka zétwika matego i wiekszego, bo takiej nie miat jeszcze
w kolekcji. Zgromadzit juz kilkanascie figurek, wiec dobrze wiedziat, ze jajka, ktére kryja ten
skarb, s ciezkie i przy potrzasnieciu wydaja charakterystyczny dzwiek.

Podobnie jak Gucio jajko z potencjalng zwartoscia figurek zétwi, jego tata wybierat samo-
choéd. Kiedy kupowat pierwszy, miat by¢ czarny, czterodrzwiowy i koniecznie z dobrym od-
twarzaczem CD; kolejny — ergonomiczny i bezpieczny.

Inteligencja operacyjna nie pojawia sie u cztowieka nagle i w gotowej postaci. Jest to
sposéb intelektualnego poznawania rzeczywistosci, ktérym cztowiek postuguje sie przez cate
zycie, a ktéry ksztattuje sie zgodnie z rytmem rozwojowym. W kolejnych okresach rozwo-
ju zmienia sie rozumowanie cztowieka. Zmiany te maja charakter progresywny, przebiegaja
od form prostych, silnie zwigzanych ze spostrzeganiem i wykonywanymi czynnosciami, do
form realizowanych w umysle, abstrakcyjnych i hipotetycznych. Rozwéj umystowy cztowieka
w ujeciu J. Piageta jest procesem zmian jakosciowych, a nie ilosciowych. Rozumowanie czio-
wieka w kazdym okresie rozwoju rézni sie od rozumowania z okresu poprzedniego. O moz-
liwosciach rozumowania operacyjnego swiadczy uznawanie stalosci. Zachowanie statosci
oznacza, ze ilo$¢ substancji, liczebnos¢ zbioru, wielko$¢ powierzchni pozostaja takie same,
bez wzgledu na zmiany przeksztatceniowe, typu przesuna¢, przetozy¢, zmienic ksztatt i wza-
jemne relacje miedzy obiektami®.

> J.Piaget, B. Inhelder, Psychologia dziecka, Siedmior6g, Wroctaw 1993, s. 39.
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Zanim Gucio zostat czwartoklasista...
Oprocz sobotnich wizyt zdarza sie, ze Gucio
wpada z niespodziewang wizyta w tygo-
dniu. Najczesciej przychodzi wtedy z pros-
ba o rozmienienie monety jednoztotowej,
dwuztotowej, czy piecioztotowej. Bywato, ze
przychodzit z moneta dziesieciogroszows,
dwudziestogroszowg lub piecdziesiecio-
groszoway, ale wtedy miat zafrasowang mine
i znacznie mniej ognia w oczach. Zawsze
prosit o zamiane przyniesionych monet
na monety jednogroszowe, dwugroszowe
i pieciogroszowe. Nauczeni doswiadcze-
niem gromadzimy takie monety w spe-
cjalnym czerwonym pudetku, zeby dac je
Guciowi, gdy przyjdzie z niespodziewang
wizyta. Od jakiego$ czasu Gucio nie pojawia
sie z monetarnym problemem. W sobote zapytalismy go, dlaczego nie przynosi juz monet
z prosba o ich rozmienienie. Odpowiedziat, ze zapetnit skarbonke i ma bardzo duzo pienie-
dzy. Wtedy zrozumielismy — wiecej ztotych monet ma dla chtopca wieksza wartos¢ niz jedna
srebrna.

Inteligencja nie jest zdaniem J. Piageta czyms, co dziecko posiada, ale czyms, co dziecko two-
rzy. Rozwdéj umystowy cztowieka polega na réwnowazeniu, czyli przechodzeniu ze stanu
nieréwnowagi do réwnowagi®. Nierownowaga motywuje dziecko do dazenia do réwnowa-
gi, jest motorem dokonywania zmian w posiadanych umiejetnosciach i wiedzy: tylko wtedy
chce sie czegos nauczy¢, kiedy widze, ze nie potrafie. Dziecko aktywnie buduje swoja wiedze
- ten proces nazywa sie konstruktywizmem’. Zdaniem J. Piageta, dziecko, aby rozwijac sie
intelektualnie, musi by¢ przede wszystkim aktywne - ma dziata¢ w swoim otoczeniu, obser-
wowac skutki wtasnych przeksztatcen, a takze je werbalizowaé. Wiedza w omawianej teorii
jest wynalazkiem, konstrukcja powstajaca w umysle cztowieka, wynikiem jego aktywnosci.

Jean Piaget wyrdznit trzy rodzaje wiedzy:

* wiedza fizyczna to wiedza o fizycznych wihasciwosciach przedmiotéw i zdarzen; dziecko
zdobywa ja poprzez wtasne zmysty, obserwowanie, stuchanie, dotykanie, manipulowanie
przedmiotami;

* wiedza logiczno-matematyczna jest konstruowana na podstawie myslenia o doswiad-

czeniach z rzeczami i zdarzeniami, czyli dziatania na przedmiotach, ale przedmioty tylko

posrednicza w konstruowaniu wiedzy;

wiedza spoteczna to wiedza potrzebna do tego, zeby cztowiek potrafit funkcjonowac

w grupie spotecznej; jest konstruowana na podstawie interakgji spotecznych, wspétpracy

i wspoétdziatania z innymi®.

o

J. Piaget, Studia z psychologii..., dz. cyt., s. 8-9.

7 Tamze,s. 103.

J. Piaget, Development and Learning [w:] R. E. Ripple, V. N. Rockastle (red.), Piaget Rediscovered, Cornell University
Press, Ithaca, NY 1964.

®
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Trudno okresli¢ poczatek i koniec procesu ksztattowania inteligencji operacyjnej u cztowie-
ka. Zmiany rozwojowe nie sg gwattowne, a kazda z nich wynika ze zmian poprzedzajacych.
Zachowania cztowieka charakterystyczne dla poszczegélnych faz rozwoju nie zanikaja, gdy
przechodzi on na kolejny etap. Jest tak jak w piramidzie — nowe zachowania sg budowane
na poprzednich, uzupetniaja je, koryguja, ale ich nie zastepuja. W tym momencie przychodzi
nam na mysl piramida potrzeb Abrahama Maslowa — warunki do zaspakajania potrzeb wyz-
szego rzedu moga sie pojawi¢ dopiero w momencie zaspokojenia potrzeb nizszego rzedu, ale
pojawienia sie potrzeb wyzszego rzedu nie powoduje, Ze potrzeby nizszego rzedu zanikaja.

W rozwoju poznawczym cztowieka J. Piaget wyréznit stadia, ktére nastepuja po sobie w ta-

kiej oto kolejnosci:

* od narodzin do okoto 2. roku zycia dziecko znajduje sie w okresie inteligencji sensorycz-
no-motorycznej; poznaje wtedy Swiat przez zmysty oraz dziatanie w przestrzeni;

e 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 po-
tem operacje konkretne; dziecko zaczyna uzywac rozumowania operacyjnego wtedy, kie-
dy moze manipulowa¢ konkretami;

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

Wszystkie dzieci, niezaleznie od $rodowiska, w jakim sie wychowuja, i systemu edukadji,
jakim sg objete, przechodza przez takie same etapy rozwoju poznawczego, w takiej samej
kolejnosci.

Okresy rozwoju maja wiec charakter uniwersalny. Wiek, w ktérym cztowiek wchodzi w dany
okres rozwoju, nie jest jednakowy dla wszystkich. Jean 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, nie moze
poming¢ zadnego etapu, ale osigga te poziomy we wtasnym tempie.

Na catym Swiecie prowadzi sie badania na temat rozwoju umystowego cztowieka. W wielu
z nich korzysta sie z teorii stadialno$ci zaproponowanej w ubiegtym stuleciu przez J. Piageta'.
Kontrowersje wzbudza kwestia wieku, w kto-
rym - zgodnie z modelem rozwoju stwo-
rzonym przez tego uczonego — dzieci maja
przechodzi¢ z okresu ksztattowania sie ope-
racji konkretnych do okresu ksztattowania sie
operacji formalnych. Wedtug J. Piageta przy-
pada to na poczatek 12. roku zycia. Znane sg
jednak badania brytyjskie przeprowadzone
na ogromnej prébie — 10 000 uczniéw klas

® M. Przetacznikowa, Podstawy rozwoju psychicznego dzieci i mtodziezy, PZWS, Warszawa 1973, s. 105-106.

0 Wspotpracownicy, uczniowie J. Piageta i kontynuatorzy jego mysli prowadzili badania nad rozwojem umystowym
dzieci i miodziezy, a takze objeli tymi badaniami cate zycie cztowieka. Do tego kregu zalicza sie m.in. H. Aebli,
A. Szeminska, B. Inhelder, G. Labouvie-Vief, J. Pascual-Leone, L. Kohlberg, M. Donaldson.
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ponadpoczatkowych. Wykazaty one, ze w wieku 14 lat az 80% uczniéw brytyjskich nie osia-
ga jeszcze poziomu wczesnych operacji formalnych. Poczatki formalnego rozumowania
rzadko wiec wystepuja u dzieci w 14. roku zycia''. Psycholodzy postpiagetowscy, m.in.
H.L. Commons i F.A. Richards, pragneli rozszerzy¢ podziat J. Piageta na dalsze lata zycia czto-
wieka. Okazato sie to jednak niezwykle trudne, poniewaz liczne badania eksperymentalne
wykazaty, ze wielu dorostych w ogéle nie osigga okresu operacji formalnych'.

Uczen, ktdéry rozpoczyna nauke w czwartej klasie, z duzym prawdopodobienstwem
rozumuje jeszcze na poziomie operacji konkretnych. Moze sie tak dzia¢ do korica szkoty
podstawowej. Operacje formalne raczej nie sg jeszcze dla niego dostepne. To one pozwa-
lajg na stosowanie logiki nie tylko w odniesieniu do bezposredniego otoczenia, ale przede
wszystkim do sadéw formutowanych na temat Swiata zewnetrznego. Dzieki nim mozna zro-
zumied gtebsze, bardziej abstrakcyjne reguly rzadzace rzeczywistoscia. Dziecko rozumujace
na poziomie operacji konkretnych opiera sie wszelkim formom hipotetycznego rozumowa-
nia. Pojecia abstrakcyjne, takie jak uczciwos¢, sprawiedliwos¢, czas, prawa, majg pewne zna-
czenie dla dzieci, ktére wiedza, co one oznaczajg, ale na poziomie codziennych doswiadczen.

Zanim Gucio zostat czwartoklasista...

Gucio rozwiagzywat zadanie z trescia: ,Mama kupita 24 ciastka. Chciafa je rozdzieli¢ sprawiedliwie
pomiedzy czwdrke swoich dzieci. Po ile ciastek dostanie kazde z dzieci?"

Gucio liczyt, liczyt, liczyt, i w koncu wyliczyt, ze bedzie to wygladato tak: dwoje dzieci dostanie po 8
ciastek, jedno 5 ciastek, a jedno 3 ciastka. Rozwiazanie wyttumaczyt nastepujaco: Mama podzielita
sprawiedliwie, czyli mtodsze dzieci dostaty wiecej ciastek, a starsze mniej. W ten sposéb stodycze
rozdzielata mama Gucia pomiedzy niego i trojke jego rodzenstwa. | to byto sprawiedliwe!

Formalne abstrakcyjne pojmowanie poje¢, takich jak sprawiedliwos¢, wymaga zdolnosci
przekraczania granic codziennego doswiadczenia; np. poglad, ze spoteczenstwa zaspokajaja
te same podstawowe potrzeby, zeby przetrwaé, stanowi konstrukt umystowy, a nie postrze-
gane zjawisko. Wiele doswiadczen z dziedzin ekonomii, socjologii, fizyki bedzie nieosiggalne
dla dzieci w tym wieku.

Wynika z tego, ze nie mozemy oczekiwac od 10-latka, by myslat na poziomie formalnym; czesto
nie mozemy tego oczekiwac jeszcze od ucznia gimnazjum. Tymczasem dorostemu czesto sie
wydaje, ze dziecko mysli tak jak on, tylko np. wolniej. Myslenie formalne to logiczne operacje,
ktére zachodza na ptaszczyznie idei wyrazonych w jezyku (stownym, matematycznym czy in-
nym), ale pozbawione oparcia w percepdji, doswiadczeniu'*. W mysleniu formalnym jest moz-
liwe wyprowadzanie wnioskéw z hipotez myslowych, a nie tylko z zaobserwowanych zdarzen.
Z rozwojem myslenia formalnego idzie w parze rozwdj umiejetnosci wyodrebniania zmiennych
i okreslania zwiazkéw miedzy nimi, wnioskowania na poziomie ogélnym. Dziecko, ktére nie ro-
zumuje jeszcze formalnie, rozumuje inaczej niz dorosty — inaczej, a nie wolniej czy gorzej.

" M. Shayer, D.E. Klichemann, H. Wylam, Distribution of Piagetian Stages of Thinking in British Middle and Secondary
School Children, ,British Journal of Educational Psychology” 1976, nr 46, s. 164-173.

2. M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju cztowieka, t. 1, PWN, Warszawa 2000, s. 205.

3 J. Piaget, Studia z psychologii..., dz. cyt., s. 68.
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Rozwazania Jerome’a Brunera na temat myslenia dziecka

Dla J. Piageta w rozwoju poznawczym dziecka wazna byta stadialnos¢ — wszystkie dzieci mu-
szg przejs¢ przez okreslone stadia rozwoju intelektualnego. Przechodza je w podobnym cza-
sie, w podobnym tempie, a pewne ich zachowania sa charakterystyczne dla kazdego ze sta-
diéw. Inny uczony zajmujacy sie funkcjonowaniem umystowym cztowieka, Jerome Bruner,
nie pisat o stadiach rozwoju intelektualnego cztowieka. Rozwéj intelektualny okreslat jako
zdolnos$¢ do zdobywania, przechowywania i transformowania wiedzy do wiasnych celéw™.

W teorii J. Brunera centralne miejsce zajmuja trzy modele reprezentacji:
e oparta na dziataniu - enaktywna,

e oparta na wyobrazeniach - ikoniczna,

e oparta na symbolach - symboliczna.

Naturalne dla cztowieka jest to, ze w swoim otoczeniu rozpoznaje powtarzajace sie prawi-
dtowosci™. W doswiadczeniach enaktywnych zauwaza prawidtowosci w zmianach dokony-
wanych w realnym swiecie. Dziecko, dokfadajac trzy przedmioty do czterech, a potem cztery
do trzech, przekonuje sie (oczywiscie, po kilku lub kilkunastu takich doswiadczeniach), ze
kolejnos¢ dodawanych obiektéw nie jest wazna, ich suma bedzie bowiem taka sama. Dziecko
dokonuje takich odkry¢, gdy jest jeszcze przedszkolakiem, dlatego nie wie, ze to prawo doro-
$li nazywaja prawem przemiennosci dodawania.

Doswiadczenia ikoniczne pozwalaja odkry¢ prawidtowosci w wyobrazni. Wr6¢my do prawa
przemiennosci dodawania: po doswiadczeniach z realnymi przedmiotami dziecko jest w sta-
nie wyobrazi¢ je sobie i na tej podstawie wysnu¢ wniosek, ze kolejnos¢ dodawanych obiek-
téw nie wptywa na sume.

Wreszcie moze korzysta¢ z doswiadczen symbolicznych - nie s3 juz potrzebne dziata-
nia na realnych obiektach ani ich wyobrazenia, poniewaz wystarczag symbole, aby odkry¢
prawidtowosci.

Rozwdj intelektualny polega na tym, ze cztowiekowi sg dostepne kolejne reprezentacje i ze
potrafi przechodzi¢ z jednej reprezentacji na inna. Jerome Bruner zaktadat, ze kiedy pojawi
sie kolejna reprezentacja, to ta poprzednia nie ginie. Cztowiek ma do dyspozycji najpierw
reprezentacje enaktywng, potem enaktywna i ikoniczna, wreszcie wszystkie trzy: enaktywna,
ikoniczna i symboliczna. Sprawnos¢ umystowa to umiejetnos¢ przejscia z wyzszej reprezenta-
¢ji na nizsza, kiedy wymaga tego sytuacja.

Umoéwimy sie na spotkanie za dwie i p6t godziny, a jest 14.15; o ktdrej godzinie sie spotkamy?
Mozemy to obliczy¢ na poziomie symbolicznym, czyli za pomoca liczb, ale znacznie tatwiej
i szybciej jest uzy¢ do obliczer wtasnych palcéw, czyli zejs¢ na poziom reprezentacji enaktyw-
nej. Palce przydadza sie tez w odpowiedzi na pytanie, ile dni mija od pigtku do wtorku.

). S. Bruner, Poza dostarczone informacje, PWN, Warszawa 1978, s. 522-583.
5 Tamze, s. 46, 547.
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W czwartej klasie uczen poznaje na lekgji pro-
ces dodawania utamkoéw zwyktych. Nim do
tego dojdzie, w zyciu wielokrotnie zdarzyto
mu sie juz wykonywac te czynnos$¢. Najpierw
zjadt jedna ¢wiartke pizzy, potem jeszcze jed-
na, i okazato sig, ze nie ma juz potowy pizzy.
Dziecko dodawato i odejmowato utamki na
poziomie reprezentacji enaktywnej — dzia-
fajac na konkretnych obiektach. Wtasnie od
tego poziomu nauczyciel powinien zaczac
zajecia w szkole — odwofa¢ sie do doswiad-
czen dzieci z codziennych sytuacji'é, nastep-
nie da¢ porcje doswiadczen z manipulowa-
niem innymi przedmiotami, dopiero potem
przejs¢ do dziatan na poziomie reprezentacji ikonicznej — dzieci koloruja na rysunku % figury
i jeszcze Va, i stwierdzaja, ze pokolorowaty potowe figury. Porcja doswiadczen na poziomie
reprezentacji ikonicznej pozwala przejs¢ na poziom dziatanh na symbolach - uczen zapisuje
i oblicza dziatanie: V4 + Va = V5.

Dziecko i dorosty, poznajac nowy obszar $wiata, siegaja po trzy typy reprezentacji,
i to w kolejnosci od reprezentacji enaktywnej, przez ikoniczna, po symboliczna.

Wyjasnijmy to na przyktadzie nauki jazdy samochodem do tytu. Kiedy dorosty uczy sie tej
sztuki, musi wsig$¢ do samochodu i krecac kierownica, prébowac stanaé¢ w miejscu, w ktérym
chce. Po paru prébach wychodzi mu to doskonale. Kiedy zapytamy doswiadczonego kierow-
ce, w ktdra strone trzeba kreci¢ kierownica, aby zaparkowac¢ samochéd tytem réwnolegle do
chodnika, okazuje sie, ze... nie wie — wykonuje te czynno$¢ mechanicznie; jest ona zinteriory-
zowana. Jednak aby tak sie stato, potrzebowat wielu doswiadczen na poziomie reprezentacji
enaktywnej, potem wyobrazat sobie, jak kreci sie kierownica, zeby stana¢ tytem przy chodni-
ku (reprezentacja ikoniczna). Tak jest z kazda nowa umiejetnoscia, ktérej sie uczymy, majac 6,
16 czy 66 lat.

Teoria J. Brunera znajduje zastosowanie w pracy nauczyciela, takze w klasie czwartej. Powinien
tak organizowac proces uczenia sie, aby uczen zaczynat swoje myslenie i dziatanie, o ile tylko
odczuje taka potrzebe, na poziomie enaktywnym oraz ikonicznym, po to by moégt by¢ aktyw-
ny intelektualnie i wydoby¢ sens ze swoich dziatai. Nazwa czy symbol powinien pojawic sie
dopiero wtedy, kiedy uczen wie i rozumie, co bedzie oznacza¢ owa nazwa czy dany symbol.
Wtedy jest gotowy nazwe lub symbol zrozumie¢, zapamietaé, postugiwac sie nimi.

Niektérzy nauczyciele uwazaja, ze dziatanie na przedmiotach opéznia 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 jesli nie potrzebuje dziata¢ na konkretach, to ich nie uzywa. Kazdy z nas, gdy miat

'® T.Nunes i P. Bryant, ktorzy zajmowali sie tzw. uliczng matematyka, wskazywali nastepujaca zaleznosé: ,wez jakie-
kolwiek pojecie matematyczne nauczane w szkole podstawowej, a zauwazysz, ze dzieci maja pewne zrozumienie
tego pojecia, zanim zostana formalnie go nauczone”; cyt. za: D. Wood, Jak dzieci uczq sie i myslq. Spoteczne kontek-
sty rozwoju poznawczego, Wyd. UJ, Krakéw 2006, s. 243.
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5 lat, rachowat na palcach. PéZniej radzimy sobie z rachunkami do 10 bez tego typu wspoma-
gania, poniewaz rachowanie na palcach zajmuje wiecej czasu niz obliczenia w mysli.

Nie warto ograniczac dziecku kontaktu z przedmiotami, kiedy tego potrzebuje. Pojecia
tworza sie dzieki wielu wczesniejszym doswiadczeniom polegajacym na zauwazeniu zmian,
jakie nastapity na skutek dziatalnosci w rzeczywistosci. Zbyt wczesne odejscie od manipulo-
wania konkretami moze by¢ przyczyna powstawania btednych strategii myslenia. Uczniowie
powinni mie¢ nie tylko mozliwo$¢ manipulowania konkretami, lecz takze wiedzie¢, ze jest to
niezbedny proces w rozwijaniu myslenia. Trzeba budowa¢ pewnos¢ dziecka, ze takie
strategie naleza do naturalnych procedur cztowieka.

Rozwazania Lwa S. Wygotskiego na temat myslenia dziecka

Rozwazania nad tym, jak mysli dziecko, zanim zacznie myslec¢ jak dorosty, zakonczymy mysla
innego uczonego. Zyt w tym samym czasie co J. Piaget, ale w innej czesci $wiata — w Zwigzku
Radzieckim. Umart bardzo mtodo, majac zaledwie 38 lat. To Lew S. Wygotski.

Teoria strefy najblizszego rozwoju zaktada, ze w strefie potencjalnego rozwoju dziecka znaj-
duja sie zadania, ktére dziecko moze wykonac przy pomocy osoby bardziej kompetentnej'.

Lew S. Wygotski uwazat, ze ,Dobre jest tylko takie nauczanie, przez ktére rozwdj jest wyprze-
dzany”'®. Dlatego nalezy skoncentrowac sie na tym, co dziecko moze zrobic jutro, a nie dzi$
czy za rok. Bezcelowe jest nauczanie zaréwno tego, co dziecko juz potrafi samodzielnie robi¢,
jak i tego, czego jeszcze nie jest w stanie sie nauczy¢. Na wszystko przychodzi czas. Trudno
trzylatka nauczy¢ nawlekac igte. Nawet specjalnie zorganizowane, czesto powtarzane do-
$wiadczenia w tej dziedzinie nie przyniosa zamierzonych rezultatéw, mimo ze dorosty i dziec-
ko poswieca na to wiele energii i czasu. Nawlekanie igly wymaga dobrej ostrosci widzenia,
precyzji ruchu rak, koordynacji wzroku i ruchu, cierpliwosci. Trzeba poczeka¢ kilka lat, aby
dziecko nauczyto sie nawlekac igte, wiec czas na lekcje tej umiejetnosci lepiej przeznaczy¢ na
zabawe z kilkulatkiem klockami, wyprawe do lasu czy wspdlne gotowanie budyniu. W edu-
kacji nie warto sie spieszy¢. O zdolnosciach dziecka nie zawsze musi $wiadczy¢ to, ze potrafi
co$ wczesniej niz réwiesnicy, np. mnozy wtedy, kiedy inni tylko dodaja. Warto zada¢ sobie
pytanie, po co trzylatek ma sie uczy¢ nawlekac igte. Przeciez nie bedzie jeszcze szyt...

Jak mysli dziecko, nim zacznie myslec jak dorosty?

Mysli przede wszystkim inaczej. Nie gorzej, nie prymitywniej, ale inaczej. Dla niego jest
wazne przede wszystkim to, co widzi. Nalewa wody do butelki, a potem przechyla butelke
i widzi, ze wody jest mniej (jezeli poréwnuje wysokos¢ stupka wody) albo wiecej (gdy patrzy
na wielko$¢ lustra wody). Nie potrafi jeszcze w rozumowaniach oderwac sie od konkretéw.
Odwracalnos$¢ operacji umystowych jest mozliwa, jezeli wczesniej uczen osobiscie wykonat
dziafania na przedmiotach.

7 L. S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, PWN, Warszawa 1971, s. 375.
'8 Tamze, s. 544.
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Uczen na progu czwartej klasy ma do dyspozycji, podobnie jak dorosty, trzy reprezentacje:
enaktywna, ikoniczng i symboliczna. Coraz lepiej radzi sobie z przechodzeniem z jednej re-
prezentacji na inng, jezeli zachodzi taka potrzeba. Jednak w odréznieniu od dorostego wiecej
doswiadczen potrzebuje na poziomie reprezentacji enaktywnej, a potem ikonicznej.

Podobnie jak dorosty potrzebuje czasu na uczenie sie. Zadania nie powinny by¢ ani zbyt trud-
ne, ani zbyt tatwe. Latwe nudzg, a za trudne zniechecaja do dziatania. Zadanie powinno stanowi¢
dla dziecka trudnosc, ale taka, zeby dato sie ja pokonaé z pomoca osoby bardziej kompetentne;.
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Jakie zagrozenia wynikaja z zatozenia,
ze uczen mysli jak dorosty?

W tym rozdziale odpowiadamy na pytanie, co sie dzieje, kiedy nauczyciel w klasie czwartej
prébuje uczy¢ dziecko w taki sposdb, ze to on jest aktywny, np. méwi, a uczen przede wszyst-
kim stucha.

Rola osobistych doswiadczen w klasach pierwszej, szostej oraz... czwartej

Czego tatwiej uczy¢ innych — rzeczy prostych czy skomplikowanych? Odpowiedz wydaje sie
oczywista. Prostych. Czy na pewno? Skonczytes$ studia z matematyki. Funkcje trygonome-
tryczne, logarytmy, catki to dla ciebie chleb powszedni. Pewnego dnia stajesz przed czwar-
toklasistami na lekcji matematyki i masz im pomaéc zrozumie¢ pojecie utamka zwyktego. Jak
mozna nie rozumie¢, co to jest utamek zwykty? Przeciez to takie proste! Proste, tak — dla magi-
stra matematyki. Jak wyttumaczy¢ kilkulatkowi, co to takiego utamek? Niektérym wydaje sie,
Ze najprosciej opowiedzie, wyjasnic¢ stowami.

Nauczyciel opowiada: ,Utamek zwykty sktada sie z mianownika, licznika i kreski utamkowe;j".
Swoj wykfad ilustruje zapisem, np.: 3. Trumaczy:,Tak sie zapisuje iloraz: trzy podzieli¢ na czte-
ry”. Uczen patrzy na tablice i dziwi sie, jak mozna 3 podzieli¢ na 4. Przeciez 3 to mniej niz 4. Do
tej pory dzielit na 4: 8, 12, 40, ale nie 3! Nauczyciel widzi, ze uczen nadal nie rozumie. Troche
to dziwne; przeciez starat sie bardzo jasno wyttumaczy¢. Nie poddaje sie. Moze pomoze ry-
sunek. Rysuje prostokat i dzieli go liniami na prawie réwne 4 czesci. Wyjasnia: ,To jest catos¢.
Podzielitem ja na cztery réwne czesci, trzy z tych czterech czesci to trzy czwarte. - Zamalowuje
trzy czesci prostokata. - Rozumiesz?”.

Uczen patrzy na rysunek; wydaje sie, ze rozumie. Wreszcie pada pytanie: ,Cztery prostokaty
odjac trzy to jeden zostat. Czyli trzy czwarte to to odjete czy to, co zostaje?"

W gtowie nauczyciela pojawiaja sie watpliwosci. Dlaczego uczen tak pomyslat? Zapewne dla-
tego, ze do tej pory w ten sposdb przedstawiano odejmowanie w jego podreczniku - odej-
mowane obiekty byty zamalowywane lub skreslane.

Jak nauczyciel powinien poméc dziecku w zrozumieniu,,prostego” pojecia utamka zwyktego?
Najlepiej przez dziatanie - nie nauczyciela, tylko dziecka.

Nalezy wzig¢ kartke. Uczen sktada jg na péti przedziera. Dobrze, zeby nauczyciel robit to samo,
prezentujac sposéb wykonania. Kazda z czesci dzieli na dwie kolejne réwne czesci. Z czterech
matych czesci sktada z powrotem ,kartke” - pomoc do zrozumienia pojecia utamka zwyktego.
Teraz nauczyciel moze wyjasnic:,,Cata kartke podzielite$ na cztery réwne czesci. Trzy czwarte
to trzy z tych czterech czesci. Zapisujemy to tak: kreska utamkowa. — Rysuje kreske. — Na dole
tyle czesci, na ile podzielite$ catos¢, czyli cztery. — Zapisuje 4. — Nad kreska to, ile czesci wziates,
czyli trzy. — Zapisuje 3. - To trzy czwarte. - Wskazuje na zapisany utamek. - Teraz ty zapisz ten
utamek”.
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Trzeba dziala¢ i nazywad! Jedno takie doswiadczenie oczywiscie nie wystarczy. Uczen
wyrdznia utamek % i zapisuje go na kartce. Potem %/s. Okazuje sie, ze /4 to potowa catosci!
Zostato %/4 — to catos¢. Kolejna kartke dzieli na osiem czesci i sktada utamki z mianownikiem
osiem. Kiedy juz niezle mu to wychodzi, moze zacza¢ poréwnywac utamki. Czy s to wiecej,
czy mniej niz '/s? Wystarczy potozy¢ na tawce ¢wiartke z podzielonej kartki i jedna cze$¢ kartki
podzielonej na osiem czesci. Wida¢, ktéry z utamkow jest wiekszy.

Nauczyciel nie musi niczego ttumaczy¢. Uczer sam po kilku (lub kilkunastu) doswiadczeniach
uogolni swoje spostrzezenia.

Uczenie sie polega na gromadzeniu doswiadczen, z ktérych czlowiek wydobywa to, co
sie powtarza, i z tego konstruuje w swoim umysle wiedze. Najlepiej, gdy te doswiadczenia
sg osobiste. Cudze doswiadczenia mozna tylko obserwowa¢, zeby sie na nich uczy¢; trzeba
rozumowac na poziomie operacji formalnych. Przystowie o uczeniu sie na cudzych btedach
zaczyna dziata¢ dopiero na pewnym etapie rozwoju.

Co robig czwartoklasisci, kiedy nauczyciel mysli, ze sie pilnie ucza?

Co sie dzieje, kiedy probujemy uczy¢ dziecko w taki sposéb, ze nauczyciel jest aktywny
i méwi, a dziecko jest mniej aktywne, poniewaz tylko stucha? Zapewne niektére dzieci zro-
zumieja wyktad nauczyciela. To te, ktére rozwijaja sie szybciej i szybciej wchodza na poziom
myslenia formalnego. Odznaczaja sie tez bardzo doba koncentracjg uwagi, pamiecia, umie-
jetnoscia stuchania, a na dodatek sa zmotywowane do nauki. To nieliczna grupa na progu klas
starszych szkoty podstawowej. Pozostate dzieci podczas wyktadu prébuja sobie jako$ radzic.

Dzieci dobrze wiedza, ze jesli patrza na nauczyciela, od czasu do czasu usmiechaja sie lub
potakuja gtowa, to nauczyciel mysli, ze go stuchaja. Dlatego patrza na niego, usmiechaja sie,
potakuja gtowa, kiedy do nich méwi. Dobrze jest mie¢ takich pilnych stuchaczy. Bardzo przy-
jemnie sie do nich méwi. Tymczasem uczniowie czesto mysla o tym, co mama ugotuje na
obiad, najakifilm péjda w niedziele do kina, jak pozyczy¢ od starszego brata iPada — wiele jest
tematéw do przemyslenia, a 45 minut szybko mija...

Inna grupa sie nudzi. To uczniowie prze-
konani o tym, ze jesli nie rozumieja, to
nie warto stuchac. Trzeba czyms zapetnic
te 45 minut. Mozna sprébowac porozma-
wiac z kolega z tawki w sposéb tradycyjny
albo przez lisciki, a jeszcze lepiej wystac
SMS-a. Mozna tez porysowac. A jezeli nie
rysowanie, to moze sie przejs¢? Do fa-
zienki, do pielegniarki - temperowanie
kredek w czwartej klasie juz nie przejdzie.
W miodszych klasach jeszcze sie spraw-
dzato. | tak na réznych czynnosciach mija
45 minut...

AYLYBE
PEROAA
ENraYhET
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Bedzie tez grupa uczniéw dociekliwych. Jesli nie rozumiejg, to pytaja. Pytania niestety przery-
wajg nauczycielowi tok wyktadu. Odpowie na jedno, drugie... trzecie pytanie powoli wypro-
wadza go z réwnowagi. Pytania dzieci wydaja sie nie na miejscu albo nie na temat - przeciez
wszystko zostato doktadnie wyjasnione. W sytuacji gdy wiele pytan pozostaje bez odpowie-
dzi, uczen, podobnie jak dorosty, przestaje pytac. Dowie sie od kolegdw, kolezanek lub zinter-
netu. Tym samym uruchamia sie bardzo niebezpieczny proces — dzieci przestaja traktowac¢
nauczyciela jako zrédto wiedzy.

Sprébujmy wyobrazi¢ sobie, jak czuje sie uczen, ktéry nie rozumie tego, co méwi nauczyciel.
Najprawdopodobniej czuje sie tak jak...

Zesztego lata Gustaw byt na zjezdzie sadownikéw. Szykowat sie do niego przez ponad pét
roku, miat bowiem zaprezentowac swoje osiggniecia w dziedzinie uprawy nowej odmiany ni-
skopiennej jabtoni owocujacej dwa razy w roku w klimacie umiarkowanym. Doskonale przy-
gotowat wystapienie i zduma przedstawit swoje odkrycia. Drugim powodem, dla ktérego tak
czekat na to spotkanie z innymi pasjonatami sadownictwa, byta ciekawos¢, z czym przyje-
dzie wybitny specjalista z Nowej Zelandii. Gustaw zajat najlepsze miejsce w sali wyktadowej.
Zatozyt na uszy stuchawki, przez ktére miat stysze¢ thtumaczenie wyktadu, i z niecierpliwoscia
czekat na pojawienie sie stawy. Kiedy wyktad sie zaczat, Gustaw w swoich stuchawkach usty-
szat trzaski, piski, szumy. Postukat w sprzet, potrzast nim, ale stuchawki nie dziataty. Z wywodu
specjalisty Gustaw rozumiat wiekszo$¢ stow, niestety nie byt na tyle biegty w jezyku angiel-
skim, zeby ztozy¢ z nich logiczny wywaéd. Potrafit zrozumie¢, gdy kto$ w jezyku angielskim ttu-
maczyt mu, jak trafi¢ z dworca do hotelu w obcym miescie, albo zaméwi¢ obiad w restauracji.
Tym razem znajome stowa pojawity sie w niezrozumiatym kontekscie i nowym porzadku. Na
dodatek bombardowaty uszy w tempie, ktére momentami utrudniato oddzielenie jednego
wyrazu od drugiego. Z nadzieja patrzyt na prezentacje przygotowana przez goscia z Nowej
Zelandii. Jabtonie, grusze, sliwy, gatazki wygladaty bardzo okazale; obrazki byty bardzo fadne,
tyle Zze Gustaw nie bardzo wiedziat, po co sg pokazywane. Rozejrzat sie po sali. Wszyscy z uwa-
g3 stuchali stéw prelegenta. Ze zrozumieniem kiwali gtowami, robili notatki. Wyktad zakon-
czyt sie brawami. Gustawowi nie pozostato nic innego, jak tylko przytaczy¢ sie do tych owacji.

Oczywiscie, przedstawiony przykfad jest przerysowany, ale cze$¢ uczniéw na pewno bedzie
miata podobne odczucia, stuchajac ,wyktadu” nauczyciela. Bedzie rozumiata wiekszo$¢ stéw
albo wszystkie stowa, ktére wypowiada nauczyciel. Z zainteresowaniem bedzie ogladata ob-
razki ilustrujace wypowiedz, ale nie bardzo zrozumie, o co chodzi.

Do zrozumienia bowiem niezbedne sa:

¢ kontekst;

¢ dobrze ugruntowana wiedza, na ktérej jest budowana kolejna porcja wiedzy;
e odwotanie sie do rzeczywistosci;

* tempo dostosowane do mozliwosci percepcji uczniéw.

Sporo tych warunkéw, by kazdy, nawet najmniej zdolny uczen, z pozytkiem uczestniczyt w lek-
¢ji. Trzeba je bra¢ pod uwage, pamietajac, ze spora grupa dzieci na poczatku nauki w starszych
klasach szkoty podstawowej jest jeszcze na etapie ksztattowania sie umiejetnosci rozumowania
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na poziomie operacji konkretnych. W zwigzku z tym podawana wiedza powinna by¢ podzielo-
na na bardzo mate porcje, a dodatkowo nalezy czesto weryfikowa¢, czy uczniowie rozumiejg
to, co méwi nauczyciel. Nie wystarczy pytanie:,Rozumiecie?” Trzeba sprawdzi¢, co rozumieja.

Kazda nowa tres¢ powinna by¢ przekazywana na trzech poziomach reprezentacji - adekwat-
nych do tych, o ktérych piszemy w rozdziale | (reprezentacja symboliczna, ikoniczna i enak-
tywna). Dla niektérych uczniéw poziom enaktywny (dziatani na konkretach) bedzie koniecz-
nym etapem w zdobyciu nowej wiedzy, a dla niektérych dodatkowym urozmaiceniem.

Doswiadczenie — aktywnos¢

Czlowiek uczy sie wtedy, kiedy jest aktywny. Napisano wiele poradnikéw, jak nauczy¢
sie w weekend zeglowania, haftowania, snowboardu, gry w snookera, w brydza, gotowania.
Liczba tego typu wydawnictw $wiadczy o tym, jak duzy jest popyt na uczenie sie nowych
umiejetnosci ,po osiemnastce”. Jednak nawet kilkakrotna uwazna lektura takiego poradni-
ka nie zmieni rzeczywistosci — nikt nie nauczy sie zeglowa¢, haftowac, Smigac po stokach
na snowboardzie, nie zostaniesz mistrzem snookera, czytajac poradniki. Oprécz lektury jest
potrzebne praktyczne dziatanie, ktére nie od razu prowadzi do sukcesu. W proces uczenia sie
jest bowiem wpisane ryzyko bladzenia, upadkéw. Jesli cztowiek poradzi sobie z tym cza-
sem prob i btedéw, osiagnie sukces — nauczy sie nowych umiejetnosci. Da mu to ogromna
satysfakcje. Ta zasada dotyczy réwniez dzieci — naucza sie nowych umiejetnosci, gdy beda
aktywne. Trzeba tylko dostosowad rodzaj aktywnosci do mozliwosci dzieci. Namawiamy do
organizowania doswiadczen praktycznych, poniewaz te sg najefektywniejsze, ale tez bardziej
pracochtonne. Przypomnijmy ustalenia J. Brunera: kiedy cztowiek uczy sie nowych umiejet-
nosci, podaza droga od reprezentacji enaktywnej (czyli dziatann na konkretach), przez repre-
zentacje ikoniczna (czyli rysunek i wyobrazenia), po reprezentacje symboliczna.

W rozwoju aktywnosci cztowieka mozemy wyrdzni¢ pewne tendencje:

* Aktywnos¢ jest porzadkowana, eliminowane sa chaotyczne, beztadne, nieukierun-
kowane formy aktywnosci. Kiedy patrzysz na dwulatka, widzisz, ze wiele czynnos$ci wy-
konuje bez potrzeby, chaotycznie, np. chce wyja¢ z pudetka dwa klocki, wysypuje na stét
wszystkie i dopiero wtedy wybiera te dwa. Po co wysypat klocki na stét? Mégt przeciez
wybrac je prosto z pudetka. Chaotyczne jest czasami takze postepowanie dziewieciolatka.
W swoim podreczniku do przyrody ma znalez¢ informacje o so$nie syberyjskiej. Zamiast
spojrzec¢ do spisu tresci i znalez¢ whasciwy rozdziat, kartkuje podrecznik strona po stronie.

e Aktywnosérdznicuje sig, organizuje siei wyodrebniaja sie jej nowe rodzaje. Doskonale
widac to na przyktadzie rodzajéw zabaw podejmowanych przez dzieci. Maty przedszkolak
bawi sie krotko, jednag zabawka. Jego zabawy sa stabo zréznicowane. Pod koniec wieku
przedszkolnego zabawy dziecka staja sie coraz bardziej zréznicowane i dziecko potrafi sie
bawi¢ coraz dituzej. Uczen jest juz w stanie co 45 minut zmienia¢ rodzaj aktywnosci - po
zajeciach z muzyki zajmuje sie matematyka, potem jezykiem ojczystym, a na koniec ma
zajecia sportowe. Zreszta takie zréznicowanie aktywnosci stuzy procesowi uczenia sie.

* Wytwarzaja sie ztozone formy aktywnosci. Przedszkolak zajmuje sie prostymi czynno-
$ciami skoncentrowanymi na stanach koncowych. Dla niego liczy sie to, co dzieje sie tu
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i teraz, najwazniejsza jest terazniejszo$¢. Dlatego obiecywanie dziecku, Ze jesli zje kaszke,
to jutro w nagrode na $niadanie dostanie czekolade, nie przynosi skutku, poniewaz jemu
teraz ta kaszka nie smakuje, a czekolade tez chce w tym momencie, nie za$ w jakiejs mglistej
przysztosci, czyli jutro. Uczerh moze juz podejmowac aktywnos$¢ ztozona. To, czego nauczyt
sie na lekcjach matematyki, potrafi zastosowa¢ do wykonania np. projektu z przyrody.

* Mechanizm regulacji aktywnosci z zewnetrznego przemienia sie w wewnetrzny. Nie
naktonisz przedszkolaka do uczenia sie rozpoznawania figur geometrycznych, méwigc mu,
ze zdobyta wiedza przyda sie w dalszej nauce matematyki, ale za cukierka jest w stanie to
zrobi¢. Uczen idzie do logopedy, zeby ¢wiczy¢ tadna wymowe, poniewaz wie, ze dzieki
temu nie bedzie miat ktopotéw w szkole, na podwérku, a za kilka lat moze pracowac w ra-
diu i czyta¢ wiadomosci. Jego nie musisz nakfania¢ do tego cukierkiem.

Aktywnos¢ ucznia jest porzadkowana, eliminowane sa chaotyczne, bezladne, nieukie-
runkowane formy aktywnosci.

Aktywnos¢ ucznia réznicuje sie, organizuje sie i wyodrebniaja sie jej nowe rodzaje.
Wytwarzaja sie ztozone formy aktywnosci ucznia.

Mechanizm regulacji aktywnosci ucznia z zewnetrznego przemienia sie w wewnetrzny.
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Kiedy uczen zaczyna myslec tak jak dorosty?

W tym rozdziale zastanawiamy sieg, jak znalez¢ ztoty Srodek, kiedy trzeba uwzgledni¢ uniwer-
salny charakter rozwoju, a jednoczesnie jego bardzo indywidualny przebieg.

Jean Piaget prowadzit wyktady dla fizykéw na temat zwigzkéw miedzy czasem, predkoscia
i odlegtoscia. Twierdzit, ze dzieki przesledzeniu procesu ksztattowania sie tych pojec¢ u dzieci
beda mogli zrozumie¢, jak ewoluowaty ich sformalizowane pojecia czasu i przestrzeni'.

Osoby, ktére sg w tym samym wieku, znacznie sie od siebie réznia. Zdolnosci werbalne, spraw-
no$¢ manualna, umiejetnos¢ kontrolowania emocji wzrastaja z wiekiem, a zarazem réznicu-
ja ludzi miedzy soba. Sprawia to problem przy opracowywaniu norm rozwojowych, granic
okreséw rozwoju. Dlatego tego typu dane sg podawane,na ogét’,,przecietnie’, ,w wiekszosci
przypadkéw”. Wiele kontrowersji budzi np. wiek, w jakim dziecko zaczyna rozumowac ope-
racyjnie na poziomie formalnym. Wptywaja na to wiasciwosci intelektualne, czynniki srodo-
wiskowe oraz sposéb przeprowadzania badan. Te réznice mozna obserwowac w zasadzie we
wszystkich dziedzinach aktywnosci cztowieka. R6znimy sie dynamika, poziomem organizacji
i efektywnosci dziatan. R6zne bywaja kierunki i zakresy dziatalnosci. R6znice te mozna zaob-

serwowac na kazdym etapie ontogenezy.

lle w rozwoju uniwersalizmu, a ile indywidualizmu?

Do 18.-24. miesigca zycia mozna méwic¢ o uniwersalnym i przewidywalnym przebiegu roz-
woju. Poradniki dla rodzicow informuja, ze trzymiesieczne dziecko, lezac na brzuszku, podno-
si wysoko gtowe. Potozone na plecach wytrwale prébuje obréci¢ sie na bok, i coraz czesciej
mu sie to udaje. W dziewiatym miesigcu zycia siada z pozycji na czworakach. Gdy siedzi, bawi
sie swobodnie, trzymajac zabawki w obu raczkach. Jesli dostrzeze na dywanie jakis okruszek,
potrafi go podnies¢ za pomoca palca wskazujacego i kciuka. Gdy koriczy rok, robi pierwsze
nieporadne kroki. | tak miesigc po miesigcu sg opisywane jego osiggniecia rozwojowe, az do
24. miesigca. Pod koniec drugiego roku zycia droga rozwoju ulega indywidualizacji.

Jestesmy w stanie zaobserwowac réznice w tempie rozwoju dzieci, kt6ére urodzity sie w tym
samym roku kalendarzowym. Im mtodsze dziecko, tym bardziej jest widoczna réznica w roz-
woju dzieci urodzonych na poczatku roku i dzieci urodzonych na koricu roku kalendarzowe-
go. Chodza do tej samej klasy, ale rézni je rok doswiadczen. W zyciu kilkulatka to bardzo duzo.
Oprocz zaleznosci zwigzanych po prostu z dtugoscia zycia i okresem zbierania doswiadczen
u dzieci obserwujemy rézne tempo rozwoju - jedne szybciej, a inne wolniej osiagaja kolejne
etapy rozwoju.

Od konca drugiego roku zycia droga rozwoju wyraznie sie indywidualizuje. Tempo rozwoju
jest bardzo zréznicowane.

' Por. D. Wood, Jak dzieci uczq sie i myslq?, dz. cyt., s. 8.
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Rozwdj dzieci realizuje sie w réznych srodowiskach, ktére dostarczaja im réznego rodzaju
doswiadczen. To réznicuje dzieci w ich rozwoju. Jean Piaget gtosit idee uniwersalizmu roz-
wojowego. Badania przeprowadzone w trzech grupach dzieci:

e kanadyjskich Eskimoséw,

e australijskich Aborygendw,

* Murzynéw z Wybrzeza Kosci Stoniowej,

potwierdzity stawiane hipotezy w odniesieniu do kolejnosci etapéw rozwoju, a zarazem
wzbogacity nasza wiedze na temat czasu trwania tych etapow.

Przed badaniami postawiono hipoteze, ze w zwigzku z prowadzonym trybem zycia kultury
Eskimosow i Aborygenéw moga promowac rozwdj umiejetnosci przestrzennych, za$ osiadty
i skierowany na gromadzenie oraz wymiane produktéw rolnych tryb zycia Murzynéw bedzie
implikowat rozwijanie poje¢ liczbowych i zwigzanych z miarami. Badania potwierdzity posta-
wione hipotezy?°. Wynika z nich, ze specyficzne doswiadczenia moga wptywadé na rozwijanie
u dzieci pewnych pojeé. Rozwdj moze by¢ przyspieszony lub spowolniony, w zaleznosci od
dostepnych doswiadczen. Rdwnoczesnie badania miedzykulturowe potwierdzity twierdze-
nie J. Piageta o uniwersalizmie rozwoju. Nie znaleziono kultury, w ktérej dzieci nie nabywaty-
by wiedzy w podstawowych zakresach, przechodzac przez kolejne etapy rozwoju.

Kontynuatorzy badan J. Piageta pisali o poziomym przesunieciu w odniesieniu do ksztat-
towania sie operacji konkretnych. Dziecko, ktére mysli operacyjnie w zakresie statosci masy,
moze myslec jeszcze przedoperacyjnie w zakresie statosci dtugosci. Zaawansowanie rozwoju
w poszczegdlnych obszarach funkcjonowania moze sie znacznie réznic.

Indywidualizacja rozwoju wynika nie tylko z odmiennego tempa zachodzacych zmian.
Réwnie wazny jest rodzaj zdobywanych doswiadczen.

Myslenie formalne nie jest powszechnym osia-
gnieciem rozwojowym w okresie dorastania®'. Takie
kompetencje pojawiaja sie nie u wszystkich i tylko
w odniesieniu do tresci zgodnych z doswiadczeniem
i zainteresowaniami cztowieka. Te same ogdlne osia-
gniecia rozwojowe, np. zdolnos¢ do myslenia opera-
cyjnego, moga u réznych oséb znalez¢ urzeczywist-
nienie w innych, odmiennych tresciowo zakresach
funkcjonowania.

Psycholodzy méwia o odmiennosci Sciezek i kierun-
kow rozwoju. Zgodnie z teorig J. Piageta, rozwdj moz-
na poréwnac do wspinania sie po drabinie. Po kolej-
nych szczeblach przechodzg wszyscy, chociaz z rézna
szybkoscia. Inne podejscie to analogia do pajeczyny.
Z kilku sasiadujacych ze sobg punktéw wyjscia rozbie-
gajg sie wzajemnie powigzane nitki prowadzace do

20 Por. R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, WSiP, Warszawa 2004, s. 299.
21 B. Harwas-Napierafa, J. Trempata (red.), Psychologia rozwoju cztowieka. Rozwdj funkcji psychicznych, t. 3, PWN,
Warszawa 2002, s. 180.
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réznych punktéw dojscia. R6znymi drogami mozna doj$¢ w to samo miejsce, ale mozna tez,
nawet zaczynajac z tego samego punktu i odbywajac czes¢ drogi wspdlnymi sciezkami, uzy-
skac ostatecznie rézne wyniki®.

Méwimy o réznicach intraindywidualnych (czyli wewnatrzosobniczych)®, ktére dotycza
nierébwnomiernego nasilenia u osoby pewnych cech w ramach cechy ogélniejszej. Mamy za-
tem do czynienia z niejednakowym poziomem osiggniec¢ rozwojowych u jednej osoby, mie-
rzonych w réznych sferach.

Nie jest prosto odpowiedzie¢ na tytutowe pytanie rozdziatu: Kiedy uczen zaczyna mysle¢
tak jak dorosty? Jean Piaget uwazat, ze dzieje sie to okoto 11. roku zycia. Jednak badania
postpiagetowskie wskazuja, ze zachodzi to kilka lat pézniej — w okolicach 14. roku zycia.
Myslenie operacyjne na poziomie formalnym w coraz petniejszej formie pojawia sie w wieku
14-15 lat, a w pefni jest uksztattowane okoto 17.-18. roku zycia®*. W tym czasie nastepuje
proces nazwany przez S. Szumana® problematyzacjg myslenia - zwrdcenie sie od myslenia
o rzeczach lub faktach do myslenia o problemach. Wzrasta zdolno$¢ do refleksji nad wiasnym
mysleniem i Swiadomos¢ wtasnych proceséw myslowych.

2 Tamze, s. 180.

2 Tamze,s. 181.

2 M.Tyszkowa, Aktywnos¢ i dziatalnos¢ dzieci i mtodziezy, WSiP, Warszawa 1977, s. 159.
% Por.tamze, s. 160.
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Jakie czynniki wplywaja na rozwoj dziecka?

W tym rozdziale koncentrujemy sie na wybranych determinantach rozwoju cztowieka: aktyw-
nosci, temperamencie i zdolnosciach. Opisujemy takze czynniki, ktére wptywaja na rozwdj
systemu poznawczego i ktére w potaczeniu z wymienionymi elementami maja decydujacy
wptyw na to, jak przebiega rozwdj.

Zapewne jeszcze ze studidow znamy czteroczynnikowa koncepcje rozwoju cztowieka. Na roz-
woj wptywaja czynniki genetyczne, srodowiskowe, zorganizowana edukacja oraz wiasna
aktywnos¢ cztowieka.

Skoncentrujemy sie na ostatnim z tych czynnikéw — motorem rozwoju dziecka jest jego ak-
tywnos¢, to, jakie dziatania podejmuje od najwczesniejszego okresu swojego zycia. Wazny
jest poziom i rodzaj tej aktywnosci.

Wiasna aktywnos¢ jako czynnik rozwoju czwartoklasisty

Poziom aktywnosci oceniamy w stosunku do aktualnych mozliwosci cztowieka. Zalezy on
od stopnia trudnosci podejmowanych dziatan. Nie wszystko, co robi cztowiek, stuzy jego roz-
wojowi. Na przyktad dla dziewieciolatka rachowanie w zakresie 10 jest banalnie proste i nie
rozwija jego umiejetnosci matematycznych. Rozwdj zajdzie wtedy, kiedy dziatanie przekroczy
mozliwosci dziecka, ale bedzie mozliwe z pomoca osoby bardziej kompetentnej. Zmiany roz-
wojowe zajdg wtedy, kiedy wystapi rozbiezno$¢ miedzy mozliwosciami dziecka a poziomem
trudnosci zadania. Zadania, ktére nauczyciel stawia przed uczniami, powinny by¢ dla nich
optymalnie trudne, wymagac wysitku, ale znajdowac sie w ich strefie najblizszego rozwo-
ju®. Dzieci r6znia sie sktonnoscia do podejmowania tego typu zadan i sposobem reagowania
na trudnosci. Jedne unikaja trudnych zadan, inne przeciwnie — poszukuja ich; jedne wycofuja
sie w obliczu przeszkody, inne aktywnie ja pokonuja.

W dorostym zyciu z tych drugich z duzym prawdopodobienstwem wyrosng poszukiwacze
przygdd i wizjonerzy, za$ niejednemu z pierwszej grupy zdarzy sie... zaproponowac, by kryty
basen urzadzi¢... pod mostem - przeciez wystarczy ,ogrodzi¢ w tym miejscu rzeke"?’.

Rodzaj aktywnosci jest wyznacznikiem réznic intraindywidualnych®. R6zne rodzaje dzia-
tania moga sprzyja¢ rozwojowi w odmiennych sferach funkcjonowania. Jezeli dziecko od
najmtodszych lat bedzie wedrowato z rodzicami po gérach, ma szanse rozwing¢ takie umie-
jetnosci jak wytrwatos¢ i upodobanie do wysitku fizycznego. Wynika z tego, ze okreslone
obszary rozwoju sa zdeterminowane rodzajem zyciowej aktywnosci cztowieka.

% Co to jest strefa najblizszego rowoju, wyjasniamy w rozdz. I.
27 Ustyszane podczas wakacyjnej wyprawy do miasteczka X.
% B.Harwas-Napierata, J. Trempata (red.), Psychologia rozwoju cztowieka.. ., t. 3, dz. cyt., s. 182.
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Zanim Gucio zostat czwartoklasista...

Kiedy Gucio miat trzy lata, dostat pierwsze w zyciu wrotki. Byt jeszcze za maty, by na nich jez-
dzi¢, a przede wszystkim byty dla niego za duze. Za to zachwycaty uroda i miaty ISnigce okucia.
Gucio codziennie przed snem ogladat je z namaszczeniem, a potem $nit o tym, jak $miga po
pobliskim wielopoziomowym krytym garazu. Kiedy jego stopa urosta, tak ze mogt zatozy¢
wrotki, niezwykle szybko osiggnat mistrzowski poziom jazdy. Teraz jest ekspertem w dzie-
dzinie jazdy na wrotkach. Za to pan Jarostaw ledwo stoi w pionie, gdy zatozy wrotki na nogi.
Jest laikiem w tej dziedzinie. Gucio lepiej sobie radzi z jazdg na wrotkach niz pan Jarostaw, dla
ktérego takie zadanie jest pozbawione sensu.

Wptyw srodowiska czwartoklasisty na jego aktywnos¢

Warunki, w jakich zyjemy, do pewnego stopnia determinuja i wyznaczaja obszary aktyw-
nosci cztowieka. Srodowisko spoteczne, w ktérym funkcjonuje dziecko, stawia mu wyma-
gania, okresla tez mozliwosci dziatania. Dziecko, ktére ma utatwiony dostep do pewnych
miejsc i przedmiotéw, w naturalny sposéb oswaja sie z nimi i z tego wynika jego aktywnosc.
Utrudniony dostep albo jego brak takze moze zdeterminowac to, w jakich dziedzinach be-
dziemy aktywni, a tym samym jakie zdobedziemy doswiadczenia.

Kolezanka Gucia, Maja, czesto bywa w teatrze, poniewaz pracuja tam jej rodzice — sg garde-
robianymi. Zna zatem to miejsce nawet lepiej niz niejeden mitosnik teatru. Bywa tam, gdzie
nie moga wejs¢ zwykli widzowie. Miata tez okazje zaobserwowac teatralne obyczaje oraz po-
stuchac o aktorskich przesadach. Maja za nic w $wiecie nie poleci samolotem, na ktérego
poktadzie bedzie pawie piéro!

Gucio tylko od czasu do czasu chodzi z rodzicami do teatru. Wiedza, jaka posiada Maja, jest
mu zupetnie obca. A jego cioteczna siostra, Malwina, ktéra mieszka na wsi, daleko od duzego
miasta, tylko czytata i styszata o tym, jak wyglada teatr. Moze sobie wyobrazi¢, jak jest na wi-
downi, bo jedyny teatr, w jakim byta, to teatrzyk urzadzany w jej szkole.

Do pewnych dziatan dziecko jest naklaniane, a na inne mu sie nie pozwala. Wraz z wie-
kiem ilos¢ takich wptywdw maleje. Ich funkcje przyjmuja wymagania i ograniczenia zwigzane
z podejmowanymi przez cztowieka zadaniami i rolami oraz oczekiwania spoteczne.

Aktywnos¢ cztowieka zalezy od jego indywidualnych preferencji. Warunkuja one zaréwno
stopien, jak i sposéb wykorzystania posiadanych mozliwosci. Wptywaja tez na wyboér srodo-
wisk, w jakich dziecko chce przebywac, i aktywnosci, jakie chce podejmowad. Indywidualne
preferencje cztowieka powoduja, ze sam wybiera $ciezki wkasnego rozwoju.

Wyznacznikami rozwoju jest tez dynamika, z jaka zmieniajg sie zdolnosci i temperament. Nie
sg one statyczne, ulegaja ciggtym zmianom rozwojowym. Wiasciwosci indywidualne cztowie-
ka ujmowane w kategoriach cech (zwigzanych ze zdolnosciami i temperamentem) sg zara-
zem produktem rozwoju i motorem dalszego rozwoju.
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Zdolnosci i temperament a rozwdj czwartoklasisty

W psychologii réznic indywidualnych za zdolnosci uwaza sie predyspozycje do efektywne-
go uczenia sie i wykonywania dziatan®. Ludzie, ktérzy co$ robig lub ucza sie czegos w ta-
kich samych warunkach, przy jednakowej motywacji i posiadajac podobne przygotowanie,
osiagaja niejednakowe rezultaty. Indywidualne predyspozycje, ktére warunkuja ten stan rze-
czy, to whasnie zdolnosci. O ich istnieniu wiemy na podstawie obserwacji réznic indywidual-
nych. Zdolnosci wyznaczajg mozliwosci cztowieka. Psychologia szuka odpowiedzi na pyta-
nie o struktury zdolnosci: czy istnieje jedna zdolno$¢ ogdlna, ktéra warunkuje skutecznosc
wszystkich dziatan niezaleznie od ich rodzaju, czy tez cztowiek ma wiele niezaleznych od sie-
bie zdolnosci szczegétowych?

Dzi$ powszechny jest poglad, ze rozwdj zdolnosci zachodzi za sprawa zaréwno czynnikéw
genetycznych, jak i Srodowiskowych. Réznice intraindywidualne w zdolnosciach sa wyni-
kiem odmiennosci drég tego rozwoju. W kazdym momencie rozwoju posiadane zdolnosci
wyznaczajg aktualne mozliwosci dziatania. To od nich zalezy, na jakim poziomie moze prze-
biegac¢ funkcjonowanie cztowieka. Zdolnosci sa wiec czynnikiem dalszego rozwoju, warun-
kujacym jego tempo. Tempo to jest niejednakowe w poszczegdlnych zakresach rozwoju.
Dominujace zdolnosci warunkuja preferowane i wybierane rodzaje oraz kierunki aktywno-
$ci, co nasila indywidualizacje sciezek rozwoju. Jest to bezposrednio i bardzo silnie zwigzane
z wewnetrznymi strukturami umystowymi. Te za$ charakteryzuje zréznicowanie intraindywi-
dualne w zakresie zdolnosci®®.

Cechy temperamentu odnoszg sie zwilaszcza do cech dynamiki zachowania, czyli jego in-
tensywnosci, szybkosci i tempa reagowania®'. Przejawiaja sie w reakcjach emocjonalnych
i motorycznych. W znacznym stopniu s zdeterminowane funkcjonowaniem mechanizméw
neurofizjologicznych, odpowiedzialnych za poziom pobudzenia organizmu. Temperament
podlega rozwojowi, ale na tle innych wtasciwosci indywidualnych cztowieka rozwdj ten jest
stosunkowo mato dynamiczny. W niektérych przypadkach mozna wrecz méwié o statosci
temperamentu lub tak powolnych zmia-
nach, ze sg niezwykle trudno obserwowal-
ne. Cechy temperamentu determinuja sto-
pien zapotrzebowania na stymulacje oraz
to, jak cztowiek radzi sobie ze stymulacja.
To wiasnie temperament przesadza o tym,
czy dominuje tendencja do poszukiwania,
czy unikania stymulacji. Temperament
wyznacza sposdb reagowania na to, co
nowe i trudne. Przez to wtérnie wptywa
na rozwoj i stopien zaleznosci rozwoju
od stymulacji zewnetrznej. Temperament
wptywa tez na wybierany przez cztowieka
rodzaj aktywnosci, a tym samym na indy-
widualizacje drég i kierunkéw rozwoju.

2 Tamze,s. 184.
30 Tamze, s. 187-192.
31 Tamze, s.192.
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Modyfikuje wptyw srodowiska, w tym oddziatywania spoteczne na rozwdj. Niedostosowanie
oddziatywania srodowiska do preferencji temperamentu cztowieka moze hamowac rozwé;j2.

Jakie czynniki, zdaniem J. Piageta*’, wptywaja na
przebieg rozwoju poznawczego cztowieka?

Doskonalenie systemu poznawczego jest uzaleznione od czterech czynnikéw, ktérymi sa:

1. Procesy wzrostu biologicznego, zwtaszcza dojrzewania uktadu nerwowego i systemu
endokrynologicznego. Czynnik dojrzewania organizmu odgrywa duza role w rozwoju
umystowym dziecka, ale w petni nie wyjasnia tego rozwoju. Wyznacza zakres mozliwosci
w okres$lonym stadium rozwoju, wiec w pewnym sensie nawet ogranicza rozwdj poznaw-
czy. Niedostateczny poziom rozwoju uktadéw nerwowego i endokrynologicznego moze
by¢ powazna przeszkoda w rozwoju poznawczym.

2. Doswiadczenia i ¢wiczenia jednostkowe w formie bezposredniej aktywnosci, manipu-
lowanie obiektami, a nastepnie przeprowadzanie operacji logicznych i matematycznych.
Jest to podstawowy, a zarazem ztozony czynnik rozwoju umystowego. Opiera sie na do-
$wiadczeniach zdobywanych przez dziatanie na przedmiotach, dzieki ktérym dziecko
poznaje ich wiasnosci. Doswiadczenia logiczno-matematyczne pozwalajg konstruowac
nowa wiedze.

3. Interakcje spoleczne i przekazy spoteczne. Interakcje spoteczne J. Piaget rozumiat jako
wymiane mysli miedzy ludzmi. Interakcje z innymi wywotuja stan nierbwnowagi i sg zré-
dtem konfliktéw poznawczych. Dzieki takim do$wiadczeniom odkrywam, ze nie wiem, nie
potrafie. To motor, ktéry uruchamia proces uczenia sig, zdobywania wiedzy i umiejetnosci.
Wedtug tej koncepcji, bardzo podobny mechanizm jest uruchamiany w Srodowisku spo-
tecznym i w relacjach interpersonalnych. Interakcje spoteczne sg niezbedne do konstru-
owania wiedzy spotecznej.

4. Réwnowazenie struktur poznawczych w znaczeniu samoregulacji, czyli czynne kom-
pensacje ze strony podmiotu w odpowiedzi na zaburzenia zewnetrzne oraz w znaczeniu
regulowania tworzacego staty system takich kompensacji. Jest to bardzo istotny czynnik,
poniewaz organizm, aby dobrze funkcjonowat w Swiecie petnym zmian i niepewnosci,
musi osiggac stan rownowagi wewnetrznej. Pozwala to na radzenie sobie z konflikta-
mi pojawiajacymi sie wéwczas, gdy w systemie poznawczym dochodzi do konfrontacji
sprzecznych ze soba zdarzen lub idei. W takiej sytuacji organizm powraca do poprzednie-
go stanu réwnowagi lub osiaga jej wyzszy poziom.

32 Juz Mikotaj Rej dawat rodzicom wskazowki, jak mozna rozpoznad, jaki temperament ma ich dziecko. Radzit, jakie
pokarmy powinny spozywa¢ dzieci o okre$lonym temperamencie — M. Rej, Zywot cztowieka poczciwego.
33 ). Piaget, B. Inhelder, Psychologia dziecka, dz. cyt., s. 112-114.
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Czynniki, ktére zdaniem J. Piageta wptywaja na rozwéj poznawczy cztowieka, to:
* procesy wzrostu biologicznego,

¢ doswiadczenia i ¢wiczenia jednostkowe,

* interakcje spoteczne i przekaz spoteczny,

e réwnowazenie struktur poznawczych.

Jakie czynniki wptywaja na rozwoj dziecka?
Mozna powiedzie¢, ze jest to mieszanina réznych czynnikéw. Cztowiek rodzi sie z pewnymi
zadatkami, ktére determinuja jego rozwoj. Zyje w konkretnym srodowisku, ktére stawia mu

okre$lone wymagania. Jest poddawany zabiegom edukacyjnym, ktére maja za zadanie gtéw-
nie przekazac wieloletni dorobek kultury. Jest aktywny - kazde dziecko rodzi sie odkrywca.

?
K~
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Jak dzieci rozwigzuja problemy?

W tym rozdziale opisujemy sposoby rozwigzywania problemow, jakie stosuje uczen czwartej
klasy, czyli algorytmy, strategie préb i btedéw oraz wglad.
Zastanawiamy sie, jak wybra¢ najlepsza sposréd dostepnych strategii.

Gustaw zatrzasnat kluczyki w samochodzie. Nie moze jechac na bardzo wazne spotkanie. Ma
problem. Co zrobi?
e Zrezygnuje ze spotkania. To znaczy, ze nie podejmie sie rozwigzania problemu.

e Wezwie takséwke i uda sie na spotkanie. Wtedy rozwigzanie problemu odroczy w czasie.
* Pojedzie takséwka, a po drodze zadzwoni do kumpla Cezarego, zeby zajat sie jego kluczy-
kami zatrzasnietymi w samochodzie - przerzuci rozwigzanie problemu na inng osobe.
Przyjmijmy, ze Gustaw postanowit jednak zmierzy¢ sie z problemem i wydosta¢ kluczyki z sa-

mochodu. Jak to zrobi?

Zadzwoni do mechanika, ktéry przyjedzie i otworzy samochéd. To algorytm na rozwigzanie
problemu: Gustaw wezmie telefon, znajdzie numer do specjalisty, zadzwoni do niego, przed-
stawi problem, majster przyjedzie i otworzy samochéd.

Gustaw moze tez wybrac inny sposéb rozwigzania problemu. Jesli dostrzeze uchylone okno
w samochodzie, pomysli, Ze jest szansa, by ta droga wyciagna¢ kluczyki. Tylko jak? Najpierw
sprébuje wsadzi¢ przez szpare reke. Gdy szczelina okaze sie za mata, poszuka jakiego$ narze-
dzia, za pomoca ktérego bedzie probowat dostac sie do srodka. Jezeli i to nie pomoze, bedzie
szukat innych rozwigzan. Tak dtugo bedzie prébowat, az w koricu wydobedzie kluczyki. Uzyje
strategii prob i bledow.

Jest tez jeszcze jeden sposdb na wydobycie kluczykéw z samochodu. Gustaw péjdzie do
domu, wezmie kluczyki zapasowe i nimi otworzy samochdéd. Rozwiaze problem, patrzac na
niego catosciowo, oceniajac wszystkie okolicznosci.

Ktoéra z tych mozliwosci jest najlepsza? To zalezy od sytuacji. Jezeli Gustaw zaparkowat sa-
mochdd przed domem, najtatwiej p6js¢ po zapasowe kluczyki. Kiedy jest daleko od domu,
a w oknie zostawit duza szpare, to moze sprobowac strategii préb i btedéw. W innym przy-
padku najlepiej zadziata telefon do majstra, czyli algorytm.

Kiedy stajemy wobec probleméw?

Problem u dziecka pojawia sie wtedy, kiedy jego potrzeby sg niezaspokojone. Rozwigzanie
problemu powinno by¢ albo kluczem do zaspokojenia potrzeby, albo wprost te potrzebe
zaspokajac.

Uczen moze podjac sie rozwigzania problemu, odrzuci¢ go, odroczy¢ jego rozwigzanie w cza-
sie lub przerzuci¢ rozwigzanie na inng osobe. Odrzucenie, odroczenie lub przerzucenie roz-
wigzania problemu nie zaspokaja potrzeby. Czesto jest to dla dziecka wygodne, szczegdlnie
wtedy, kiedy przewiduje porazke. Odrzuci tez problem wéwczas, gdy uzna go za niewazny,
gdy nie dotyczy jego osoby. Wynika z tego, ze problem z punktu widzenia dziecka powinien
by¢ wazny. To bardzo istotne zatozenie. Waga problemu angazuje i motywuje ucznia do dzia-
fania. Przystapienie przez dziecko do rozwigzania problemu uruchamia proces uczenia sie.
Najlepiej, gdy uczen sam dostrzeze i nazwie problem.
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Kiedy uczen uswiadomi sobie wage problemu, podejmuje sie jego rozwigzania. Droga roz-
wigzania moze by¢ wybrana przez niego lub narzucona przez nauczyciela. Drég rozwigzania
problemoéw jest wiele. Podreczniki psychologii, pedagogiki i dydaktyki podaja rézne podej-
$cia. My skoncentrujemy sie na trzech strategiach, ktére naszym zdaniem wystepuja najcze-
$ciej w pracy ucznia na lekcjach w szkole podstawowe;j.

Algorytm - sposob na rozwigzanie problemu

Zaczniemy od algorytmu. Algorytm to opis czynnosci, ktére jednoznacznie prowadza do okre-
Slonego celu. Musi on posiadac poczatek i koniec. Jest to przepis na rozwigzanie problemu,
zawierajacy opis czynnosci, ktére nalezy wykona¢ w okreslonym porzadku, aby osiggna¢ za-
mierzony cel. W zyciu stosujemy bardzo duzo algorytméw. Codziennie wysytasz zapewne co
najmniej kilka SMS-éw. Wiesz, co trzeba po kolei zrobi¢, aby ze swojego telefonu wysta¢ krétka
wiadomos¢ tekstowa. Ten algorytm znasz na pamiec i nie musisz codziennie, np. metoda préb
i bledéw, dochod?zi¢, jak to sie robi. W tej sytuacji algorytm jest bardzo przydatny. Przydaje sie
tez wtedy, kiedy programujesz pralke, zaktadasz nowy katalog w swoim komputerze, ptacisz
karta ptatnicza w sklepie itp. Cztowiek wcigz uczy sie nowych algorytméw — przejmuje je od
innych albo sam je tworzy. Bardzo podobnie dziataja uczniowie, gdy korzystaja ze wzoréw i z re-
gut, aby rozwigza¢ zadanie. Znajomos¢ wzordw znaczaco utatwia zycie i skraca droge do celu.

Gustaw parkuje samochéd w garazu podziemnym. Garaz zostat tak zaprojektowany, ze miej-
sce przeznaczone na samochéd Gustawa znajduje sie pomiedzy dwiema kolumnami. Gustaw
potrzebowat kilku dni doswiadczen w parkowaniu, zeby ,wyczué’, w ktérym miejscu i jak po-
winien skreci¢, zeby zaparkowad bez strat. Wypracowat w ten sposéb swéj algorytm na par-
kowanie w tym konkretnym garazu, w okreslonym miejscu.

Strategia préb i bledéw - sposob na rozwigzanie problemu

Kolejna strategia to strategia préb i bledow. Polega na podejmowaniu do pewnego stopnia
przypadkowych préb, ktére z duzym prawdopodobieristwem prowadza do oczekiwanego
rozwigzania, ale s tez obarczone sporym ryzykiem niepowodzenia. Najwazniejsze jest to, co
zrobimy z porazkami. Moga nie wywotywac zadnej refleksji. Wtedy rozwigzywanie problemu
za pomocy tej strategii polega na strzelaniu na oslep i znalezienie wtasciwego rozwigzania
jest przypadkowe. Ta strategia jest o wiele cenniejsza wtedy, kiedy btedne préby sktaniaja
do konstruktywnych wnioskéw i skorygowania kolejnej préby. W ten sposéb z kazda kolejna
préba przyblizamy sie do whasciwego rozwigzania.

Pani Hanna bardzo lubi czekoladki, szczegdlnie w bombonierach. Jednak nie wszystkie sg
dla niej réwnie wyborne. Dzieki wielu podejmowanym prébom nauczyta sie juz dosy¢ trafnie
wybierac i kupowac odpowiednie:

e opakowanie - prawie za kazdym razem, kiedy skusita sie na pudetko o jasnych, r6zowo-
-czerwonych kolorach, czekoladki raczej jej nie smakowaty; teraz wybierata pudetka ciem-
ne, w brazach i granatach;
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* waga - wszystkie lekkie pudetka prawie zawsze sktadaty sie z samej obietnicy smakotykow;
teraz najchetniej siegata po takie, ktére miaty stuszna wage; wiedziata, ze nawet te catkiem
mate powinny wazy¢ tyle, zeby poczu¢, ze bierze sie do reki co$ konkretnego;

* nigdy nie kupowata czekoladek przed potudniem, poniewaz wiele préb nauczyto ja, ze
zawsze kiedy kupita czekoladki, zanim ratuszowy zegar wybit dwunasta, nie donosita ich
do domu i wieczér nie byt juz tak stodki, jak mogtby by¢.

Wglad - sposéb na rozwigzanie problemu

Trzecia wyrézniona przez nas strategia rozwigzywania problemu to wglad. Charakterystyczna
dla niego jest catosciowa analiza sytuacji i nagte znalezienie rozwigzania. Do rozwigzania do-
chodzi sie dzieki wgladowi w sytuacje. Cecha charakterystyczna tego sposobu podejscia do
problemu jest moment ol$nienia — nagte znalezienie rozwigzania. Ol$nienie tatwo mozna za-
uwazy¢ u dzieci. Uczen rozwiazuje zadanie, np. z matematyki. Czyta tre$¢, zastanawia sie, my-
$li i nagle zna wynik. Nie wie, nie wie, nie wie. O, wie! Dorosty pyta go, jak rozwiagzat zadanie,
i wtedy dowiaduje sig, Ze... uczen nie wie. To prawda — on nie wie. Zna wynik, ale nie potrafi
zapisac dziatania matematycznego, ktére do tego wyniku doprowadzito.

Bohater amerykanskiego serialu, dr Gregory House, to niekonwencjonalny, mozna powie-
dzie¢ - czasami szalony, a zarazem genialny lekarz pracujacy w szpitalu klinicznym Princeton-
Plainsboro (PPTH) w New Jersey. W kazdym odcinku dr House wraz ze swoim zespotem
prébuje zdiagnozowac i wyleczy¢ pacjentéw z rozmaitymi chorobami, ktérych inni lekarze
nie byli w stanie zdiagnozowa¢. W postepowaniu lekarzy mamy troche algorytmoéw, troche
préb i btedéw, jest tez wglad. House w najmniej oczekiwanym momencie i miejscu doznaje
ol$nienia — znajduje rozwigzanie problemu swojego pacjenta. Zazwyczaj jest to poprzedzone
nagtym pogorszeniem sie stanu zdrowia chorego - podjete dziatania nie przyniosty spodzie-
wanych rezultatéw. House nie zawsze doznaje ol$nienia przy t6zku chorego (prawde powie-
dziawszy, niezbyt lubi swoich pacjentéw, dlatego unika bezposrednich kontaktéw z nimi),
najczesciej na pomyst wpada w windzie, pubie, na ulicy czy w sklepie. Jest troche jak dziecko
- nie wie, nie wie, nie wie... O, wie!

Dwie z wymienionych strategii rozwigzania probleméw sa miekkie, poddaja sie modyfi-
kacjom - to wglad oraz strategia préb i btedéw. Algorytm jest strategia sztywna, ktéra nie
poddaje sie modyfikacjom. Tutaj krok po kroku dazy sie do rozwigzania. Te kroki sg z géry
zaplanowane, dokfadnie okreslone.

Sprawne rozwigzywanie probleméw wymaga biegtosci w kazdej strategii

Wréémy na chwile do klasy pierwszej. Dzieci poznaja wtedy zasady bezpiecznego poruszania
sie po drogach. Nauczyciel moze podejs¢ do tego tematu na zasadzie algorytmu: czerwone
Swiatto — stdj, zielone Swiatto - mozesz is¢. Takie podejscie szybko przynosi rezultaty i jest
skuteczne, jezeli nie nastapi sytuacja wyjatkowa. Popsuty sie swiatta. Dziecko chce przejs¢
przez jezdnie. Co robi w takim przypadku? Idzie, nie zwazajac na przejezdzajace samochody.
Stoi i czeka, az zapali sie zielone swiatto. W gtowie ma bowiem informacje: zielone swiatto —
mozesz i$¢. Algorytm zawodzi. Moze lepiej podejs¢ do nauki bezpiecznego poruszania sie
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po drogach w inny sposéb. Poprzez r6zne do-
$wiadczenia nauczyciel informuje dzieci: Ruch
odbywa sie ulicami i chodnikami. Ulicami jezdza
samochody. Samochody jezdza szybko i sg ciez-
kie. Chodnikami chodza piesi. Kiedy pieszy chce
przejs¢ przez jezdnie, musi poszukac¢ bezpiecz-
nego sposobu.

Dzieki takiemu podejsciu dziecko zostaje wypo-
sazone w wiedze i umiejetnosci, ktére pozwola
mu zachowac sie bezpiecznie w réznych sytu-
acjach, takze w tych nietypowych.

Nauczyciel zaczyna od stosowania strategii
miekkich, by poradzi¢ sobie z problemem.
Daje dzieciom doswiadczenia, ktére pozwala-
ja im zrozumiec i osiagna¢ wglad w sytuacje.
Procedura prowadzaca do wgladu jest troche jak
bezpiecznik - zadziata w sytuacji, kiedy algoryt-
mu nie mozna zastosowa¢, poniewaz jest za mato danych lub zmienity sie warunki (algorytm
jest bowiem sztywny). Dzieki temu, Ze uczen rozumie sytuacje, moze zastosowac inng proce-
dure, ktéra pozwoli mu rozwigzac problem.

Na lekcji matematyki dzieci poznaja pojecie utamka zwyktego. Nauczyciel koncentruje sie
gtébwnie na algorytmach obliczania utamka liczby, rachowania na utamkach. Uczniowie
Swietnie sobie z tym radza, opanowali algorytmy. Pora na zadania z trescia. Oto jedno z nich:
,Krawiec miat 3 metry materiatu. Odciat 3 materiatu. lle mu zostato?”. Znaczna cze$¢ klasy
podaje wynik 2 i V4. Skad sie wziat? Krawiec miat 3 metry. Odciat, czyli odjat 3, to zostato mu
wiasnie 2 V4 (3 — 3 = 2 V4). Dzieci zastosowaty ¢wiczony na lekgji algorytm bez zrozumienia
tresci zadania.

Najpierw powinno nastgpi¢ zrozumienie problemu, a dopiero potem budowanie algoryt-
mu. Najlepiej, zeby dzieci same budowaty algorytm. Przekonuja sie wtedy o jego uzytecz-
nosci, rozwijaja umiejetnos¢ uczenia sie. Jednoczesnie wiedza, ze w sytuacji gdy algorytm
zawodzi, poniewaz nie ma np. potrzebnych danych do jego zastosowania, trzeba uruchomic
inng strategie radzenia sobie z problemem. Wazna jest elastyczno$¢ w wyborze drogi ra-
dzenia sobie z trudnoscia.

Kiedy Gustaw, ktory nierozwaznie zatrzasnat w samochodzie kluczyki, chodzit na kurs pra-
wa jazdy, uczyt sie parkowania, w tym parkowania réwnolegtego. Wielokrotnie ¢wiczyt ten
manewr, kierujac sie podawanym przez instruktora algorytmem: jedziesz do tytu; kiedy swia-
tlo samochodu stojacego z przodu jest w potowie tylnych drzwi twojego samochodu, to
maksymalnie krecisz kierownicg w lewo; gdy w lusterku bocznym zobaczysz kraweznik, to
krecisz w prawo. Algorytm $wietnie dziatat, do momentu kiedy Gustaw zaczat jezdzi¢ swoim
samochodem o innych gabarytach niz ten, na ktérym sie uczyt. Algorytm okazat sie zupetnie
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nieprzydatny. Lepiej byto pokazac na kursie, na czym polega parkowanie, pozwoli¢ bezpiecz-
nie poprébowac. Wtedy Gustaw nie tylko zdatby egzamin, lecz takze poradzitby sobie z par-
kowaniem kazdego samochodu, i dtuzszego, i krétszego.

Uczac nowych poje¢, warto wiec rozpoczynac od zrozumienia sytuacji, a nastepnie opie-
rajac sie na tym, poznawac algorytmy. Algorytm mozna poréwnac¢ do,myslenia na skréty”
- nie jest dobrze, gdy nauke rozpoczynamy od poznawania skrotéw.

Sprawne rozwigzywanie probleméw wymaga biegtosci w kazdej z tych strategii. Jej wybor
zalezy od sytuacji.

Rozwigzywanie probleméw przez wglad wydaje sie sposobem charakterystycznym dla dzieci;
moze z tego powodu, ze dzieci nie znajg tak wielu algorytmow, jak my, dorosli. Kiedy dorosty
rozwigzuje problem, czesto wybiera wtasnie algorytm. Czasami prowadzi go to na manow-
ce. Oto przyktad. Dzieci i dorosli (nauczyciele i inni, ktérzy nie byli nauczycielami) rozwiazy-
wali zadanie z matematyki o stupach telefonicznych (zadanie pochodzito z podrecznika dla
uczniéw czwartej klasy szkoty podstawowej). W zadaniu trzeba byto obliczy¢ dtugos¢ linii te-
lefonicznej, ktérg mieli postawic robotnicy. Znana byta liczba stupéw, odlegto$¢ miedzy nimi
i dtugosc catej linii. Sposréd 14 dorostych rozwiazujacych to zadanie, poprawny wynik podato
tylko 4. Pozostali popetnili btedy, poniewaz nie zauwazyli podstepu tkwigcego w tym zadaniu
— liczba stupoéw jest zawsze o jeden wieksza niz liczba odcinkédw pomiedzy nimi. Zadziwiajace
jest to, ze dzieci, w odréznieniu od dorostych, zauwazyty putapke. Prosto i logicznie rozwigza-
ty to zadanie. Dorosli rozwigzywali zadanie schematycznie, stosowali algorytm, ktéry w tym
przypadku ich zawiodf.

Kiedy uczen staje sie bezradny wobec problemu?

Bardzo wazne jest to, zeby dzieci radzity sobie z postawionym przed nimi problemem.
Pojedyncze porazki nie przynosza wiekszych negatywnych konsekwencji. Gorzej dzieje sie
woweczas, gdy uczen doznaje ciaggu porazek. Wtedy moze sie u niego pojawi¢ syndrom bez-
radnosci intelektualnej*. Dziecko nie podejmuje préb poradzenia sobie z problemem.
Czeka, az ktos rozwigze problem za niego.

Brat Gucia, Kajtek, nie za dobrze radzi sobie na lekcjach matematyki. Kiedy nauczyciel pisze
na tablicy zadanie, Kajtek nawet nie czyta jego tresci. Cierpliwie czeka, az kto$ poda wynik
zadawalajacy nauczyciela. Wtedy Kajtek odczuwa ulge - uf, znowu sie udato.

Nauczyciel Kajtka zadawala sie rozwigzaniem zadania podanym przez ktéregos z uczniéw.
Uwaza, ze dzieci zrozumiaty zadanie i przechodzi do kolejnego. Kajtek na pewno nie zrozu-
miat, poniewaz nawet nie przeczytat jego tresci.

3 Por. M. Skura, Naturalne sposoby rozwiqzywania zadan z tresciq przez dzieci, dorostych niebedqcych nauczycielami
i nauczycieli, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 2002, nr 3-4.
3 Por. G. Sedek, Bezradnos¢ intelektualna w szkole, Wyd. Instytutu Psychologii PAN, Warszawa 1995.
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Takich uczniow jak Kajtek jest w kazdej klasie co najmniej kilkoro. Oni nie zbieraja kolejnych
doswiadczen, uczg sie tego, jak unikac trudnosci.

Czesto takze w domu dziecko jest wyreczane przez rodzicéw, dziadkéw, opiekunéw, starsze
rodzenstwo. Uczy sie, ze kto$ rozwiaze zadanie za nie. Oto jak Kajtek radzi sobie z rysunkami.

Kajtek nie lubi rysowad. Jego rysunki sa proste, schematyczne, czesto niestaranne. Pani od
sztuki za takie dzieta stawia bardzo stabe stopnie. Nie jest wazne, ze chtopiec bardzo sie stara
na lekcjach, wktada w swoje prace wiele wysitku. Dlatego mama Kajtka postanowita przejac
inicjatywe. Zakupita kredki oraz farby i w kazdy wtorek po pracy zamyka sie w pokoju i tworzy
to, co Kajtek miat na lekcjach tydzien temu. Chtopiec w srode daje ,swoje” prace do oceny
nauczycielowi i dostaje same piatki i szdstki. Mama naprawde sie stara.

Na ostatnim zebraniu rodzice wymieniali sie pomystami na wykonanie kukty z balonéw
i masy papierowej. Pani od sztuki postanowita wystawi¢ przedstawienie, do ktérego dzieci
,samodzielnie” wykonaja kukty. Niestety, znacznie przerosto to ich mozliwosci, dlatego to ro-
dzice musieli sprosta¢ wymaganiom nauczycielki.

Wiekszos¢ matych dzieci lubi rysowac. Kazda ich praca wywotuje zachwyt dorostych. Dziecko
niesie prace z przedszkola do domu, zeby tata powiesit ja na $cianie albo wystat babci i dziad-
kowi. Jest dumne ze swoich umiejetnosci. Wszystkie dzieci dtugo sg przekonane, ze tadnie
rysuja, dlatego chetnie wykonuja prace plastyczne. To bardzo dobrze, poniewaz tego rodzaju
czynnosci rozwijaja sprawno$¢ manualnga, wyobraznie, orientacje. Dziecko pokazuje w ten
sposéb, co wie o swiecie, co je cieszy, a co smuci. Rysunki sg wiec waznym zZrédtem informacji
o dziecku. Ta aktywnos¢ konczy sie w momencie, kiedy prace zostaja oceniane przez doroste-
go. Przypomnijmy, ze w tym okresie nauczyciel jest dla dziecka wazng osoba, dlatego dziecko
liczy sie z jego opinig. Negatywna ocena powoduje, ze uczen przestaje lubi¢ rysowac. Unika
tego typu dziatan, przerzuca je na inne osoby. To zjawisko jest wzmacniane w klasach star-
szych, kiedy wazna staje sie tez opinia rowiesnikéw. Ta nierzadko jest niezwykle krytyczna,
trudna do zaakceptowania przez ucznia. Jezeli nauczyciel jeszcze wzmocni ten stan - bedzie
sie liczy¢ rezultat, a nie proces powstawania, wysitek w niego wtozony — to uczern tym bardziej
negatywnie podejdzie do sztuki (podobne zjawisko zachodzi w przypadku muzyki oraz zajec
z wychowania fizycznego).

Zostanmy jeszcze na moment przy rysunkach dzieci. Nie bedziemy zajmowac sie tym, co
dziecko na nich przedstawia, ale sposobem przedstawienia. Przejscie z tréjwymiarowej
plaszczyzny na kartke nie jest tatwe. Wymaga dokonania wielu operacji w wyobrazni:
zmniejszenia, sptaszczenia, znieksztatcenia, przesuniecia, obrécenia, a takze stosowania wielu
narzuconych konwencji. Kiedy dziecko jedzie samochodem droga obsadzong z dwéch stron
drzewami, to przez okno widzi te drzewa z r6znej odlegtosci, pod réznym katem, sa réznie
oswietlone i dlatego w kazdej chwili wygladaja inaczej. Umiejetnos¢, poruszania” przedmio-
tami w wyobrazni rozwija sie dtugo, bo az do okoto 12. roku zycia. Dlatego nie powinny nas
dziwic stwierdzenia dziecka, ze drzewa tam daleko sg bardzo mate. Uczert moze miec tez pro-
blemy z rysowaniem np. bryt geometrycznych - to, co jest tréjwymiarowe, musi zakodowac
na ptaszczyznie dwuwymiarowej. A to nie jest proste.
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Sprawne rozwigzywanie probleméw wymaga elastycznosci
w wyborze strategii

Dziecko przez lata sformalizowanej i okazjonalnej nauki
zdobyto wiele wiadomosci, wie tez, gdzie i jak szuka¢
potrzebnych mu informacji. Przychodzi czas na to, aby
nauczylo sie wykorzystywac posiadang wiedze w no-
wych sytuacjach, inaczej ja organizowac i stosowac.
Tu wiasnie niezbedne okazuja sie myslenie przez analo-
gie oraz modyfikowanie posiadanych algorytméw.

Poczatkowo uczen traktuje procedury niezwykle sztyw-
no, co jest zrozumiate, czesto bowiem majq one kate-
goryczny charakter. Trzeba teraz wielu doswiadczen,
ktére pozwolg poznac i utrwali¢ procedury/algorytmy.
Nastepnie dziecko musi nabra¢ odwagi w zmienianiu
i modyfikowaniu tych procedur.

Ziemowit Witodarski*® definiuje pojecie wgladu jako
przemyslenie sytuacji, ktére pomaga znalez¢ rozwia-
zanie bardziej odpowiednie niz powtarzanie dotych-
czasowych dziatan. Na poczatku edukacja odbywa
sie w rzeczywistych sytuacjach. Problem pojawia sie
w momencie, kiedy dziecko zaczyna przechodzi¢ na
poziom symboliczny, a tym samym w coraz mniejszym stopniu zwigzany z rzeczywistoscia.
Funkcjonowanie na poziomie symboli sprawia, ze powigzanie wykonywanych symbolicznie
operacji z konkretnymi sytuacjami jest mato czytelne. Relacje i zaleznosci staja sie bardziej
zawite i skomplikowane. Wczedniej dziecko uczyto sie stosowania relacji wprost. Myslenie
miato na ogét charakter prostej zaleznosci - jest przyczyna i skutek. Jednak w zyciu rzadko
zdarzaja sie takie sytuacje. Uczniowie musza sie nauczy¢ elastycznosci. Dopiero teraz ucza
sie kojarzy¢, zmienia¢ i modyfikowac. Tylko zadania niekonwencjonalne, w ktérych konieczna
jest modyfikacja lub przetozenie znanej zaleznosci z jednego obszaru na inny, rozwijaja ela-
stycznos$¢ myslenia.

Gustaw przygotowywat przyjecie ostatkowe. Zaprosit osiem 0séb, dlatego kupit osiem pacz-
kow — po jednym dla kazdego. Okazato sie, ze Jola przyprowadzita Krzysia, ktéry byt ksie-
gowym w jej firmie, Marek przyprowadzit Zosie, ktérg poznat po drodze, a Zenek przyszedt
z dwiema mtodszymi siostrami: Tolg i Jolg. Pozostali zaproszeni przyszli sami. Gustaw popa-
trzyt na paczki. Co ma teraz zrobi¢? Skorzystat ze swojej wiedzy matematycznej. Kazdy paczek
podzielit na trzy czesci. Kazda osoba dostata po dwie czesci.

Gustaw musiatzmieni¢ swoje wczesniejsze plany, poniewaz zmienity sie okolicznosci. Wykazat
sie elastycznym mysleniem, weryfikujac dane, i na podstawie nowych danych zastosowat al-
gorytm (8-3:12=2).

% Z.Witodarski, Psychologia uczenia sie, t. 1, PWN, Warszawa 1998, s. 65-66.

43



44

Matgorzata Skura & Michat Lisicki @ Za progiem @

Czasem warto niekonwencjonalnie

Portal kuchenny Wrzu¢ do garnka — wybierz produkty, ktére posiadasz, a my zaproponujemy, co
mozesz z nich ugotowacF’ to przeciwienstwo tradycyjnej ksigzki kucharskiej. Tutaj podajesz pro-
dukty, jakie masz w lodéwce, a autorzy portalu podpowiadaja ci, co mozesz z nich ugotowac.
W tradycyjnej ksigzce kucharskiej masz podane przepisy i musisz zgromadzi¢ potrzebne pro-
dukty. Myslenie ,do géry nogami” charakteryzuje elastycznos¢, ktéra pozwala wychodzi¢ poza
schematy. Zadania dotyczace klasyfikowania proponowane uczniom zwykle polegaja na tym,
zeby poklasyfikowac¢ obiekty wedtug podanych zasad. Mozna odwrdci¢ zadanie — mamy po-
klasyfikowane obiekty, powiedz, wedtug jakiej zasady. Inny przykfad: dzieci uktadaja rytmy, to
znaczy albo kontynuuja rytm, ktéry widza (lub stysza), albo same taki rytm uktadaja. Zadanie
mozna odwrdcic: To sg rytmy. Odkryj zasade, na jakiej je utozylismy, i odpowiedz na pytania:
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Jaki bedzie 96. element w ciagu?

8,12, 16, 20...

Jakie beda cztery kolejne elementy w ciagu?
19,17, 15, 13...

Jaki bedzie ostatni element w ciagu?

arbuz, skarb, cebula, prad, Ela, traf...
Jakie beda cztery kolejne elementy w ciagu?

burak, szczypior, ziemniak, szczaw, rzodkiewka...
Jakie beda cztery kolejne elementy w ciagu?

Zanim Gucio zostat czwartoklasista...

Pani ze Swietlicy poprosita Gucia, zeby ustawit krzesta w pétkolu. Gucio zastanawiat sie, co
to znaczy ,w podtkolu”? Wiedziat, co to jest koto. Wiedziat, co to znaczy pét, np. pdt pizzy.
Wywnioskowat, ze pétkole to potowa kota. Pizza to koto, czyli pétkole wyglada jak potowa
pizzy... | ustawit krzesta tak, jak prosita pani.

Co zrobit Gucio? Zastosowat wiedze z réznych dziedzin pozornie niemajacych ze sobg wie-
le wspdélnego. Dzieki temu poradzit sobie z zadaniem, ktére wydawato sie wykracza¢ ponad
jego mozliwosci. Tego typu doswiadczenia nadaja mysleniu elastycznos¢ i pozwalajg swo-
bodnie korzystac ze zdobytej wiedzy.

37 http://pl.point.fm/kuchnia/przepisy/
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Dziecko spontanicznie podchodzi do rozwigzywania problemoéw, przed ktérymi staje,
w sposob nieskrepowany schematami. Dla ucznia problem to co$ naturalnego. Jest oczy-
wiste, ze trzeba go rozwigzac. Koniec szkoty podstawowej wigze sie z poczatkami przechodze-
nia z myslenia operacyjnego na poziomie konkretnym na poziom myslenia formalnego. Wtedy

w funkcjonowaniu dziecka pojawiaja sie zachowania, ktére bardzo cieszg dorostego. Jest to:

* mozliwos¢ postugiwania sie wyobraznig w przewidywaniu tego, co moze sie wydarzy¢;

* rozwinieta samoocena i coraz wieksza zalezno$¢ od oceny zewnetrznej;

e podporzadkowywanie sie normom: spotecznym, kulturowym, ale tez... umystowym;
dziecko poswieca duzo wysitku interioryzowaniu norm, takze norm funkcjonowania inte-
lektualnego i myslenia naukowego;

* malejaca liczba pytan - na poczatku nauki w szkole dziecko stawia dziesigtki pytan; z cza-
sem proporcje pomiedzy pytaniami zadawanymi przez ucznia a pytaniami stawianymi
przez nauczyciela wyréwnuja sie, a na koricu nauki w szkole podstawowej to uczen jest
adresatem pytan. Jednym z ubocznych skutkéw oddziatywan szkoty jest wtasnie zamiana
roli ucznia z pytajacego na odpytywanego. Czy takie jest zadanie szkoty?

Myslenie tworcze

Kazdy nauczyciel chce, by jego uczniowie byli twoérczy. Rozwigzywanie probleméw wymaga
myslenia twodrczego i krytycznego, myslenia dywergencyjnego. Takie myslenie jest giet-
kie, ptynne, oryginalne®. Osoby twoércze wyrdzniajg sie zainteresowaniami, postawami. Sg
impulsywne, niezalezne, pomystowe, elastyczne, ambitne i oryginalne, potrafig wyszukiwac
nieznane odpowiedzi, a w zyciu czesto kieruja sie intuicja. Nie dbajg o opinie innych ludzi,
dlatego swobodnie wyrazaja swoje poglady i idee, mysla w sposéb zakazany (famiacy tabu)
lub uwazany za dziwny*.

Dziatania tworcze sa czesciej podejmowane i skuteczniej wykonywane pod wptywem cie-
kawosci. Tego typu motywacja powoduje che¢ zajecia sie zadaniami nowymi, ztozonymi
i trudnymi. Cele czynnosci tworczych wydaja sie mato okreslone, subiektywne (osobiste wi-
zje), a z tego wynika, ze sa ryzykowne. Dla przebiegu procesu twérczego duze znaczenie ma
dobra atmosfera, brak oceniania, odpowiednia postawa dorostych. Ellis Paul Torrance 30
lat temu sformutowat przykazania dla nauczycieli chcacych ksztattowac w swoich uczniach
zdolnosci twércze. Wedtug niego, takie zajecia powinny by¢ prowadzone przede wszystkim
w odpowiedniej tworczej atmosferze*. Cztowiek moze dziata¢ w sposéb tworczy tylko wow-
czas, gdy ma poczucie bezpieczenstwa i wolnosci. Dziecko powinno odczuwac¢ zadowole-
nie i akceptacje ze strony dorostych. Wolno$¢ zas jest potrzebna do tego, aby nie krepowac
dzieciecej ekspresji, aby dziecko bezpiecznie mogto prébowac nowych rozwigzan, cieszy¢ sie
swoimi poszukiwaniami*'.

Pewne cechy srodowiska mogq hamowa¢ lub nawet udaremnia¢ twdrcze myslenie.
Ograniczenia spoteczne, takie jak system ksztatcenia, brak wolnosci, nieadekwatne kryteria oceny,
moga W wielu przypadkach obniza¢ samooceneg, motywacje do pracy i zmniejszac oryginalno$¢
myslenia. Srodowisko moze tez by¢ stymulatorem twérczosci. Twérczoéé stymuluje sredni po-
ziom stresu, swoboda zewnetrzna, rywalizacja idei, mozliwos$¢ prowadzenia sporéw i dyskus;ji*.

3 A. Nalaskowski, Spofeczne uwarunkowania twérczego rozwoju jednostki, WSiP, Warszawa 1998, s. 16-17.

3 P.G. Zimbardo, F. L. Ruch, Psychologia i zycie, PWN, Warszawa 1996, s. 213.

40 E. Zidtkowska-Rudowicz, Zdolnosci intelektualne dzieci i ich uwarunkowania w pracy szkoty, Zaktad Narodowy im.
Ossolinskich, Wroctaw 1982.

41 R. Fisher, Uczymy, jak mysle¢, WSiP, Warszawa 1999, s. 49.

42 ). Kozielecki, Twdrczos¢ i rozwigzywanie probleméw [w:] M. Materska, T. Tyszka (red.), Psychologia i poznanie, PWN,
Warszawa 1992, s. 206.
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Myslenie i dziatanie twércze wedtug Edwarda Necki ogranicza: sztywna samokontrola, nad-
mierna wiedza, nacisk i dogmatyzm®. O barierach w mysleniu twoérczym pisat tez Witold
Dobrotowicz. Zaliczat do nich: bariery percepcyjne, umystowe, emocjonalno-motywacyjne
i psychospoteczne*.

Proces twdrczy jest procesem heurystycznym. Rozwigzujac problemy, ludzie stosuja regu-
ty heurystyczne, ktére s3 mato okreslone i nie gwarantuja, ze cel zostanie osiagniety. Sa to
reguty zawodne i nie zawsze doprowadzaja do sukcesu. Pracy twdrczej nie mozna w petni
zaplanowa¢, zaprogramowag, nie poddaje sie prostym zabiegom algorytmizacji i mechaniza-
¢ji. Heurystycznos¢ twérczego myslenia nadaje mu cechy nieciggtosci, intuicyjnosci i pewnej
tajemniczosci®.

Proces twdrczy jest niecigglty. Wystepuja w nim przerwy, skoki, powroty. Charakterystyczne
jest tu zjawisko ol$nienia. Nagte odkrycia wydaja sie proste i oczywiste. Ol$nienia sg mozli-
we dzieki poprzedniemu mysleniu nieswiadomemu. Po przerwaniu pracy nad problemem
cztowiek wykonuje poza zakresem swojej uwagi sekwencje operacji. Pomyst tworzy sie nie-
Swiadomie i dopiero wtasciwy produkt myslenia trafia do sSwiadomosci. Taka hipoteze ol$nie-
nia (iluminacji) stworzyt Graham Wallas*. W ostatnich latach popularna jest inna koncepcja.
Mowi ona, ze ol$nienie jest mozliwe dzieki przetamaniu btednego nastawienia. W czasie prze-
rwy w tworczej pracy cztowiek wzbogaca swoja dotychczasowa wiedze, zmieniaja sie stereo-
typy i umiejetnosci, wygasaja tez nastawienia poznawcze. Dlatego po odpoczynku tatwiej
jest wybra¢ nowy kierunek poszukiwan, spojrze¢ na problem w inny sposéb®’.

Robert Fisher byt zdania, ze wszystkie dzieci rodza sie ze zdolnosciami twérczymi i tylko od
dorostych zalezy, czy te twércza postawe beda w dziecku rozwija¢®. Philip G. Zimbardo twier-
dzit wrecz przeciwnie - ze nie ma zadnych danych, ktére potwierdzityby poglad, iz twoérczos¢
jest wrodzona. Zachowan twérczych mozna sie nauczy¢®. Jézef Kozielecki przytoczyt dowo-
dy na to, ze ludzie réznig sie mozliwosciami twdrczymi i ukierunkowaniem twdrczosci. Ludzie
sg tworcami, ale w réznym stopniu i zakresie®.

Niezaleznie od tego, ktére z przedstawionych podejs¢ jest najblizsze prawdy, z badan wynika,
ze liczba dzieci uwazanych za kreatywne w wieku kilku lat przekracza 90%, a w wieku lat kil-
kunastu spada ponizej 10%°'.

Szkota z racji swojej struktury i postawionych przed nig zadan wysoko ceni socjalizacje, a w szcze-
g6lnosci poddawanie sie normom i ocenom (zaréwno wewnetrznym, jak i zewnetrznym) z jed-
nej strony, a z drugiej strony algorytmiczne podejscie do rozwigzywania probleméw. Czym
wieksza precyzja w przewidywaniu skutkdéw wiasnych dziatan, tym lepiej. Wida¢, ze postawy
i typy funkcjonowania umystowego preferowane przez szkote sa przeciwienstwem myslenia
charakteryzujacego twércze i elastyczne podejécie do rozwigzywania probleméw. Ze wzgle-
du na zadania stawiane przed szkota musi ona taka by¢. Szkota realizuje konkretny program,

4 E.Necka, Proces twdrczy a jego ograniczenia, Wyd. UJ, Krakdéw 1987.

4 W. Dobrotowicz, Psychika i bariery, WSiP, Warszawa 1993.

4 J. Kozielecki, Twdrczos¢ i rozwiqzywanie problemdw, dz. cyt., s. 201-202.
4 Tamze, s. 203.

4 Tamze, s. 203.

4 R.Fisher, Uczymy, jak myslec, dz. cyt., s. 48.

4 P.G.Zimbardo, F. L. Ruch, Psychologia i zycie, dz. cyt., s. 213.

0 J. Kozielecki, Twdrczos¢ i rozwigzywanie problemdw, dz. cyt., s. 208.

1 Por. E. Ziétkowska-Rudowicz, Zdolnosci intelektualne..., dz. cyt.
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uczniowie sg podzieleni na grupy klasowe, a zajecia sa przygotowywane dla klasy, a nie indywi-
dualnie dla poszczegdlnych uczniéw. Dla nauczyciela wielkim wyzwaniem jest wspieranie obu
tych pozornie wykluczajacych sie modeli.

Dochodzimy do pozornej sprzecznosci. Z jednej strony szkota uczy dzieci przestrzegania
norm, z drugiej - tworcze myslenie tamie normy, wychodzi poza stereotypy i algorytmi-
zacje. Jak pogodzi¢ te dwa stanowiska? Jerome Bruner®? twierdzit, ze sprawnos¢ umystowa
polega na tym, iz cztowiek potrafi przejs¢ z jednej reprezentacji na druga, kiedy wymaga tego
sytuacja. Podobnie tutaj - dziecko przechodzi z jednej procedury na inng, kiedy wymaga tego
sytuacja. Stosuje algorytm do rozwiagzania zadania, wéwczas gdy taka procedura skroci czas
rozwigzania i sprawi, ze proces bedzie mniej energo- i pracochtonny. Ztamie normy, odrzuci
algorytmy, kiedy rozwigzanie problemu bedzie wymaga¢ twérczego myslenia. Jednoczesnie
przyswaja normy spotfeczne i postepuje zgodnie z nimi.

Zadaniem nauczyciela jest poméc dziecku w rozwoju takiego nastawienia. Jak ma to robi¢?

Odpowiedz nie jest prosta ani jednoznaczna. Podamy jedynie kilka wskazéwek:

* wazna jest atmosfera, w jakiej dzieci rozwigzuja problemy - trzeba odnosi¢ sie z sza-
cunkiem do pytan dzieci, nawet najdziwniejszych, nietypowych pomystéw, da¢ dziecku
prawo do eksperymentowania, mylenia sie, popetniania btedow;

* wylaczenie oceniania na etapie tworzenia pomystéw dziecka na rozwigzanie zadania
- zbyt szybko uruchomiona ocena moze zablokowac ten proces;

* uczenie dzieci zasady, ktérg cytujemy za Mariag Montessori: ,Moja wolnos$¢ konczy sie
tam, gdzie zaczynam ogranicza¢ wolnos¢ drugiego czlowieka”;

* organizowanie dzieciom pracy w grupach - moga wtedy swobodnie przedstawia¢ swo-
je pomysty i widza, ze do rozwigzania problemu mozna dojs$¢ réznymi drogami — inni maja
swoje pomysty na rozwigzanie®3;

* dawanie dzieciom zadan nietypowych i otwartych (zadania otwarte to takie, ktére maja
kilka poprawnych rozwigzan).

Jak dzieci rozwigzuja problemy? ‘3
Najskuteczniej wiasnymi metodami, dostosowa- OF
nymi do wiasnych preferencji, do rodzaju i trud-
nosci problemu. Czasami rozwigzanie problemu
przez dziecko przypomina wyprawe z Warszawy
w Bieszczady przez Gdansk. Z czasem gdy uczen
zbiera kolejne doswiadczenia, ta droga staje sic gl ‘
prostsza i krétsza, a uczen spala mniej paliwa. ‘
Najwazniejsze, zeby te droge przebyt sam, z po-

moca nauczyciela.

W nastepnym rozdziale piszemy o tym, jak na-
uczyciel moze pomdc uczniowi zmierzyé sie
z problemami, sytuacjami trudnymi.

%2 O teorii reprezentacj J. Brunera piszemy w rozdz. I.
53 O zaletach pracy w grupach piszemy w rozdz. VIII.
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W jaki sposéb dziecko sie uczy?

W tym rozdziale opisujemy mechanizmy uczenia sie: modelowanie i nasladowanie, uczenie
sie przez powtarzanie, kary i nagrody, presje sytuacyjna, transfer. Zajmujemy sie takze rolg
nauczyciela (réwniez uczniéw klas czwartych) w organizacji tego procesu.

Osobne miejsce poswiecamy procesom poznawczym, ktére s zaangazowane podczas ucze-
nia sie, temu, co im sprzyja, oraz jakie przeszkody moga napotkac uczniowie i nauczyciele.
Prébujemy takze znalez¢ odpowiedz na pytanie: Czy mozna kogos czegokolwiek nauczy¢?

Zanim Gucio zostat czwartoklasista...

Gustaw postanowit nauczy¢ Gucia prawa przemiennosci dodawania. Sciszyt nieco telewizor,
zrobit miejsce na stole — odsunat laptop, pilota od telewizora, pilota od wiezy CD, pilota od
odtwarzacza DVD, talerz z ciastem, gazety... Usiedli naprzeciwko siebie. Gustaw potozyt na
stole trzy niebieskie klocki oraz dwa zotte i wyjasnit, Zze to sa czapki krasnoludkéw. Chtopiec
uwaznie przygladat sie klockom i stwierdzit, Ze to nie zadne czapki, tylko klocki. Gustaw nieco
sie zdziwit reakcja chtopca, ale nadal utrzymywat, Ze to sg czapki krasnoludkéw, i powiedziat
Guciowi, zeby je sobie po prostu wyobrazit. Potem poprosit chtopca, zeby niebieskie klocki
potozyt po lewej stronie, a zétte po prawe;j. | wtedy pojawit sie dylemat — ktdra strona to pra-
Po kilku prébach w koncu wspdlnie utozyli klocki — niebieskie po prawej stronie, a zéite po
lewej stronie Gucia. Teraz Gustaw potrzebowat chwili zastanowienia, poniewaz zapomniat,
czego miat nauczy¢ Gucia. Kiedy sobie przypomniat, zaczat opowiadac:

- Na bal do zamku przyszty krasnoludki. Najpierw weszty te w niebieskich czapeczkach...
Potem weszly te w z6ttych czapeczkach... lle razem krasnoludkéw przyszto na bal?

Gucio z pewnym zdziwieniem liczyt czapeczki krasnoludkéw, czyli klocki. Styszat juz wiele
bajek i doskonale wiedziat, ze krasnoludki rzadko udawaly sie na bale.

Gustaw dalej snut opowiadanie:

- Kiedy bal sie skoniczyt, najpierw wyszty krasnoludki w zéttych czapeczkach, potem krasno-
ludki w niebieskich czapeczkach... lle krasnoludkéw wyszto z balu?

Gucio odpowiedziat, ze wszystkie. Znéw zaskoczyt Gustawa, dlatego ten, obawiajac sie dal-
szych dziwnych stwierdzen chtopca, postanowit szybko zakonczy¢ lekcje:

— No widzisz. Jesli dodasz trzy do dwdch, to jest tyle samo, co gdyby$ dodat dwa do trzech.
Proste! Liczby mozna dodawac w ré6znym porzadku. Rozumiesz?

Dziecku nie pozostato nic innego, jak tylko potwierdzi¢, ze rozumie.

Czy Gustaw mogt nauczy¢ Gucia prawa przemiennosci dodawania? Nie. Stawiamy $miafg
teze, ze nie jesteSmy w stanie nikogo niczego nauczy¢. Mozemy jedynie stworzy¢ warunki
do tego, zeby uczen nauczyt sie konkretnych wiadomosci czy umiejetnosci.

Selekcja informacji

Spojrzmy na warunki, jakie Gustaw stworzyt Guciowi. Sciszyt telewizor, odsunat na bok zbed-
ne przedmioty... ale one nadal byty w zasiegu wzroku dziecka i kusity. Z telewizora nie byto
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stycha¢ dzwieku, ale byto widac obraz, ktéry takze przyciggat uwage dziecka. Kiedy tworzysz
warunki do uczenia sie, wytacz wszystkie zbedne ekrany**. Dzisiejszy $wiat przypomina su-
permarket ze sprzetem elektronicznym, a w szczegdlnosci dziat z telewizorami. Stoi w nim
okoto setki wiaczonych telewizoréw o réznych rozmiarach i parametrach, a w kazdym wida¢
inny obraz, jeden atrakcyjniejszy od drugiego. Wzrok przeskakuje z jednego ekranu na drugi,
dodatkowo jest atakowany stuch - kazdemu obrazowi towarzyszy inny dzwiek. Na bardzo
podobnej zasadzie poruszamy sie po internecie czy w osobistym komputerze (mamy otwarty
program ze zdjeciami z wakacji, kalendarz, poczte, przygotowywana na jutro prezentacje...).
Moze sie tak zdarzy¢, ze zaden z ekranéw nie przyciggnie uwagi dziecka, ale moze sie zdarzy¢
réwniez tak, ze uwage przyciggnie nie ten ekran, ktéry ,powinien”. Dorosty potrafi wybraé
sposrod wielu ekrandw ten wazny, na ktérym w danym momencie powinien sie skoncen-
trowad. Dziecko nie ma jeszcze dobrze rozwinietej tej umiejetnosci, wraz z wiekiem dopiero
nabiera w tym wprawy.

Zmienia sie sposéb przekazywania informacji. Dostajemy je z réznych Zrédet, czesto jed-
noczesnie. To wptywa na nasze preferencje i przyzwyczajenia. Uczymy sie coraz to nowego
sposobu organizacji wiadomosci. Swiat zewnetrzny stymuluje dzi$ zupehie inaczej niz 5 czy
10 lat temu. Zeby nauczyciel byt skuteczny w przekazie, musi zmieni¢ jego strukture. Przekaz
powinien by¢ podzielony na mate porcje, a rodzaje aktywnosci proponowane dzieciom po-
winny mie¢ réznorodny charakter. R6znorodnos¢ przyciaga i utrzymuje uwage, motywuje do
dziatania. Od lat postuluje sie, zeby przedmioty (szkolne) o podobnym charakterze nie naste-
powaty w planie lekcji bezposrednio po sobie. Po matematyce moze by¢ plastyka, ale raczej
nie fizyka. Taka zasade réznorodnosci trzeba tez wprowadzi¢ w ramach jednostki lekcyjnej.
Uwaga dziecka ma jeszcze charakter impulsywny i krétkotrwaty.

Nauczyciele narzekaja, ze dzieci nie czytaja dtugich tekstéw. Wola wybrane fragmenty, stresz-
czenia. Czytanie obszernych elaboratéw uwazajg za nudne. A kiedy$ czytaty... Czytaty, po-
niewaz nie miaty alternatywny. Teraz maja. Kilkanascie lat temu lekcja o krasnoludkach, a na
doktadke o sierotce Marysi, prowadzona metoda pogadanki, uatrakcyjniona ogladaniem ilu-
stracji z ksigzki, wystarczata. Podobnie jeszcze w latach 80. luksusem wydawat sie wybér po-
miedzy pierwszym a drugim programem polskiej
telewizji. Dzisiaj wybér programéw telewizyjnych
jest nieograniczony, podobnie jak wybér formy
dla znakomitej skadinad tresci opowiesci o kra-
snoludkach i sierotce Marysi.
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Gustaw potozyt na stole klocki w dwéch kolo- $
rach, niebieskim i z6ttym, i oswiadczyt, ze s to
czapeczki krasnoludkdéw. To czesty zabieg sto-
sowany przez osobe uczaca dziecko. Wynika on
zapewne z przekonania, ze fabularyzacja, infan-
tylizacja sytuacji utatwi dziecku jej zrozumienie.
Naszym zdaniem to btedne zatozenie. W rozdziale

% M. Jedrysik, Mgdros¢ 2.0, prof. T. Szkudlarek, ,Gazeta Wyborcza” 2011, 15-16 stycznia.
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I wyjasnilismy, dlaczego w uczeniu sie dziecka tak wazny jest konkret. Ale konkret to nie kloc-
ki, ktore majq grac role czapeczek krasnoludkéw, konkret to same klocki i dziatania, jakie
wykonuje na nich dziecko. Fabularyzowanie sytuacji wymaga zaangazowania wyobrazni, a to
tylko niepotrzebnie komplikuje sytuacje. Fabularyzowanie moze tez przenies¢ mysli dziecka
niekoniecznie tam, gdzie chciatby je przenies¢ nauczyciel. Gucio, zamiast liczy¢ czapeczki
krasnoludkéw, zastanawiat sie nad tym, co w ogdle krasnoludki robity na balu. ,Wyobraz so-
bie, ze...” to sygnat, ze trzeba uruchomic¢ zasoby pamieci, myslenie abstrakcyjne, a my mamy
stwarzac dzieciom takie warunki, aby uczyty sie nowych poje¢ na konkretach. Dlaczego jest
to tak wazne w przypadku dziecka na progu nauczania wczesnoszkolnego i przedmiotowe-
go, pisalismy w rozdziale I.

Kto dziata?

Dziecko uczy sie, dziatlajac - samodzielnie dziatajac. Nauczyciel nie moze go w tym dziataniu
wyreczy¢. Nie da sie ograniczy¢ nauczania do wytozenia pojecia (stownego opisu). Gustaw na
koniec zorganizowanej przez siebie lekcji powiedziat Guciowi, co ten powinien dostrzec, do
jakich wnioskéw dojs¢. Zupetnie jak nauczyciel, ktéry stoi nad dzieckiem i czeka, kiedy wy-
recytuje ono poznawang wiasnie definicje. Jesli nie wyrecytuje jej uczen, to nauczyciel go
w tym wyreczy.

Kazdy nauczyciel styszat zapewne uwage rodzicéw typu:,Jak to jest: idzie do sklepu i wie, ile
ma zaptacic za zakupy i otrzymac reszty, a na klaséwce nie umie rozwigza¢ prostego zadania
z trescig o kupowaniu?”. Okazuje sig, ze umiejetnosci, jakie dzieci nabywaja w czasie wyko-
nywania codziennych czynnosci, nie przenosza sie w prosty sposéb na aktywnos¢ w szkole.
Uczenie sie w szkole ré6zni sie bowiem od codziennych doswiadczen. Towarzysza mu inne
cele. Zadania zyciowe zaspokajaja potrzeby dzieci, zadania szkolne niekoniecznie. Zadania
zyciowe mozna rozwigza¢ dowolna
metoda, a zadania szkolne czesto
tak, jak chce tego nauczyciel, albo
metodg preferowang przez auto-
ra podrecznika. Zadania Zzyciowe
sg otwarte na doptyw informacji -
uczen moze sie dopyta¢, poprosic
o wyjasnienie. Zadania szkolne sg
zamkniete na doptyw informacji -
postawiono zadanie i uczen musi
sobie z nim poradzi¢. Jest jeszcze
jedna réznica: zadania szkolne s3 za-
pisane jezykiem charakterystycznym
dla danego rodzaju wiedzy (swdj je-
zyk ma matematyka, fizyka, muzyka,
plastyka), a zadania zyciowe s3 for-
mutowane w jezyku dnia codzien-
nego. Z tych powoddéw uczen czesto
znacznie lepiej radzi sobie z zadania-
mi zyciowymi niz szkolnymi.
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Nauczanie polega na stwarzaniu uczniowi warunkéw do uczenia sie. Nauczyciel organi-
zuje przestrzen, wylacza zbedne ekrany, zapewnia porcje dziatania i pozwala uczniom samo-
dzielnie nazwa¢ poznawane pojecia. W razie potrzeby pomaga, naprowadza, podpowiada.
Sprawnie stosuje mechanizmy uczenia sie.

Nasladowanie i modelowanie — podstawowy mechanizm uczenia sie

Najwazniejszy mechanizm uczenia sie to nasladownictwo i modelowanie. Nasladowanie to
kopiowanie zachowan modela, a modelowanie to przejmowanie jego postaw. Lew Wygotski®
uwazat, ze proces uczenia sie ma nature spoteczng, zachodzi pomiedzy osobga bardziej kom-
petentng a mniej kompetentna. Jest to bardzo atrakcyjny sposéb uczenia sie. Kopiowanie
zachowan drugiego cztowieka samo w sobie jest przyjemne, nie wymaga dodatkowych
wzmochnien. Ten mechanizm jest tez nazywany uczeniem sie przez zarazanie, obserwacje,
czyli wystarczy popatrzec i cztowiek mimowolnie sie uczy - mimowolnie, czyli nie wymaga to
wiekszego wysitku.

Jak dziata ten mechanizm? Z jednej strony jest model (dorosty, nauczyciel), z drugiej dziecko,
ktére nasladuje zachowania modela.

Dziecko bedzie z tatwoscig kopiowato zachowania modela, jezeli zostang spetnione pewne
warunki. Przede wszystkim model musi by¢ dla dziecka dobrze widoczny. Wazne jest tto, na
jakim model wystepuje. Jezeli nauczyciel stoi przed uczniami, a za nim na $cianie wisi wielki
plakat zapowiadajacy koncert Lady Gagi*®, to wiadomo, ze plakat odciggnie uwage dzieci od
modela - nauczyciela. Dobry model jest wyrazisty, méwi i dziata z pasja; dziecko widzi, ze to
naprawde nauczyciela interesuje. Dobry model zaraza swoim entuzjazmem kazdego, kto na
niego patrzy.

Obserwacja czynnosci modela sktania osobe uczaca sie do nasladowania. Dlatego dziecko
powinno mie¢ od razu okazje do podjecia préby wykonania czynnosci, ktére obserwuje
u modela. To zachowanie powinno sie miesci¢ w strefie najblizszego rozwoju dziecka. C6z
z tego, ze uczen zaobserwuje zachowanie, ktérego nie jest w stanie powtdrzy¢, poniewaz jest
za trudne, zbyt skomplikowane?

Powtarzanie - mechanizm uczenia sie

Uczenie sie przez powtarzanie to kolejny powszechnie stosowany mechanizm. Jedno do-
Swiadczenie nie wystarcza, zeby dziecko sie nauczyto. Wyjatkiem sg bardzo silne, czesto
traumatyczne doswiadczenia, w innych przypadkach powtdrzen musi by¢ wiecej. Im wiecej
i regularniej, tym lepiej. lle doktadnie ma by¢ tych powtdrzen, tego nie wiemy. Potrzebne
jest indywidualne podejscie: jednej osobie do nauczenia sie konkretnej umiejetnosci wy-
starczy kilka powtérzen, dla innej kilkanascie bedzie wciaz za mato. Nie da sie przy$pieszyc
tego procesu. Czesto dorosli nie dbaja o to, by liczba powtdrzen wystarczyta do naucze-
nia sie danej wiedzy czy umiejetnosci. Wynika to z przekonania, ze dzieciom wystarczy

% L. S.Wygotski, Myslenie i mowa, PWN, Warszawa 1989.
% Popularna na poczatku XXI w. artystka interdyscyplinarna.
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konkretna, zawsze ta sama liczba powtdrzen, by sie nauczyly. Powtdrzenia nie moga by¢
monotonne, jezeli trzeba ich wielu; ciggte powtarzanie tej samej czynnosci na tych samych
przedmiotach zniecheci kazdego. Powtérzenia powinny sie rézni¢, ale ich istota nie moze
sie zmieniac. Rbwnie wazny jest czas. Niekorzystne sa dtugie przerwy, poniewaz uczer musi
od nowa budowac¢ pojecie. Odstepy czasu pomiedzy powtérkami powinny by¢ niewielkie.
Im mtodsze dziecko, tym potrzebuje wiecej powtérzen i krétszego odstepu czasu pomie-
dzy nimi.

Wzmacnianie - mechanizm uczenia sie

Mechanizm kar i nagréd, czyli wzmocnien negatywnych i pozytywnych, opiera sie na wa-
runkowaniu. Wspétczesni psycholodzy uwazaja, ze mozliwosci warunkowania sg w zasadzie
nieograniczone. To znaczy, ze kazda reakcje mozna uwarunkowa¢ na kazdy bodziec przez
bezposrednie jej wzmocnienie. Za najskuteczniejszy sposéb wzmocnienia uwaza sie nagra-
dzanie, a najskuteczniejsza kara to brak nagrody. Podstawowym problemem nauczyciela jest
dobre skonstruowanie systemu nagréd. Powinny by¢ one — podobnie jak stawiane przed
dzie¢mi problemy — wazne i osobiste.

Im mtodsze dziecko, tym bardziej oczekuje nagrody zaraz po wystagpieniu reakcji — musi ist-
nie¢ bezposrednie powigzanie oczekiwanej reakcji z nagroda w czasie i przestrzeni (nagroda
musi by¢ tu i teraz). Nagroda musi by¢ konkretna i zaspokaja¢ potrzeby dziecka. Im starsze
dziecko (im lepiej rozwinietym mysleniem abstrakcyjnym dysponuje), tym bardziej mozna
odroczy¢ nagrode i tym bardziej moze by¢ ona symboliczna. Dlatego na poczatku nauczania
przedmiotowego moga sie jeszcze zdarzac sytuacje, ze uczen bedzie co$ robit tylko po to,
zeby zdoby¢ nagrode i to najlepiej w postaci materialnej. Jednak mocno zmotywowany kil-
kulatek tez potrafi czeka¢ na odroczona nagrode.

Presja sytuacyjna - mechanizm uczenia sie

Presja sytuacyjna to nic innego, jak taka organizacja przestrzeni, ktéra wymusza pewne za-
chowania. Zakfada sie, ze te zachowania dajg doswiadczenia, ktére w konsekwencji prowadza
do uczenia sie.

Organizowanie dzieciom warunkéw do uczenia sie nie polega na tym, ze nauczyciel wybiera
jeden z mechanizmoéw i konsekwentnie go stosuje. Powinna to by¢ kombinacja wszystkich
wymienionych mechanizméw.

Babcia Gustawa postanowita nauczy¢ Gucia robienia na drutach. Jak zorganizowata lekcje?
Posadzita wnuczka na kolanach, tytem do siebie. Sama wzieta druty, data je takze Guciowi.
Powoli przewlekata wetne i méwita, jak to robi. Gucio patrzyt i stuchat. Zaraz potem sam spro-
bowat. Powtdrzyt to kilka razy. Za kazdym razem, kiedy Guciowi sie udato, babcia Gustawa nie
szczedzita pochwat. Do robétek wrdcili nastepnego dnia. Miesigc pdzniej Gucio sam zrobit na
drutach szalik dla taty.
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Jakie mechanizmy uczenia sie zastosowata
babcia Gustawa? Wszystkie, o ktérych pisali-
Smy. Byla presja sytuacyjna - Babcia posadzita
wnuczka na kolanach, tytem do siebie. W ten
sposéb fatwiej byto dziecku obserwowac ruchy
osoby dorostej.

Babcia powoli wykonywata czynnosci na swoich
drutach, na tyle wolno, by dziecko miato szanse
zrobi¢ to samo w swoim tempie. To oczywiscie
nasladowanie. Model jest dobrze widoczny,
zapewne wykonuje czynnosci z duzym entuzja-
zmem, jednoczesnie powoli, a przekaz wzmac-
nia jeszcze komentarzem stownym. Uczen od
razu moze sam sprobowac¢ wykona¢ obserwo-
wang czynnos¢. Kazda préba jest nagradzana przez dorostego (mechanizm kar i nagréd).
Dziecko powtarza tyle razy, ile potrzebuje. Powtérki sa regularne i dobrze roztozone w czasie
(mechanizm uczenia sie przez powtarzanie).

Wréémy do klasy czwartej. Jestesmy na lekcji demokracji. Mozna ja zorganizowac w formie
wyktadu lub pogadanki. Nauczyciel opowiada, uczniowie stuchaja, od czasu do czasu odpo-
wiadaja na stawiane im pytania... Ale mozna tez inaczej: organizujac klasowe wybory, stawia-
jac klase przed dylematem lub koniecznosciag znalezienia kompromisu. Nieuchronnie zostang
uruchomione wszystkie wyzej wymienione mechanizmy. A postawa nauczyciela, nie tylko
w czasie tych zaje¢, moze sie okaza¢ zasadnicza dla modelowania wybranych przez uczniéw
rozwigzan.

Jak wczesniejsze doswiadczenia wplywaja na proces uczenia sie
czwartoklasisty?

Psycholodzy zajmujacy sie procesem uczenia sie zwracaja uwage na jeszcze jeden niezwykle
wazny mechanizm. To wptyw uczenia sie poprzedzajacego na pdzniejsze. Bywa on bardzo
ztozony i réznorodny. Mowa o transferze.

Wptyw poprzedniego uczenia sie na obecne moze by¢ pozytywny (transfer pozytywny) lub
negatywny (transfer negatywny).

Transfer, czyli sytuacja, w ktérej doswiadczenia zdobyte wczesniej wptywaja na przebieg
gromadzenia nowych umiejetnosci, to przenoszenie wprawy z sytuacji wczesniejszych na
pozniejsze i jako zjawisko powszechnie wystepuje zaréwno u ludzi, jak i u zwierzat.

Aby nauczy¢ sie nowych tresci, zazwyczaj trzeba najpierw przyswoic¢ inne; np. zeby dziecko
nauczyto sie dodawac i odejmowac utamki zwykte, najpierw musi zrozumie¢, co to jest czes¢
catosci, a jeszcze wczesniej nauczyc sie operowac liczbami catkowitymi. Na ogét najpierw
dziecko uczy sie tresci prostszych, a pézniej trudniejszych. Wptyw uczenia sie jednych tresci
na drugie nie ogranicza sie do takich sytuacji. Spéjrzmy na inne.
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Transfer moze polegac na przenoszeniu sposo-
bow uczenia sie jednych tresci na drugie®. Jest
on tez nazywany transferem uczenia sie, jak sie
uczy¢®®. Ma on charakter ogdélny, poniewaz nie
pozostaje w bezposrednim zwigzku z kolejno
przyswajanymi tresciami. Dziecko nauczyto sie
dziata¢ w okreslony sposéb i wykorzystuje ten
sposéb do uczenia sie innych tresci. Na przyktad
dziecko uczy sie angielskich stowek. Kazdego
dnia nauka przebiega sprawniej, potrzeba coraz
mniej powtdrzen. W tym przypadku dziecko ma
dwie korzysci: nauczyto sie nowych stéwek oraz
tego, jak najskuteczniej nauczy¢ sie na pamiec
nowych wyrazéw. Korzysta ze zdobytych do-
Swiadczen i sprawniej uczy sie na pamiec réwniez
dat waznych wydarzen historycznych.

Tego rodzaju transfer to transfer niespecyficzny. Przyswojone zasady uczen stosuje bez
$wiadomosci. Po prostu do nich przywyka i nie zastanawia sie nad ich stosowaniem.

Drugi rodzaj transferu to transfer specyficzny. Obserwuje sie go wéwczas, gdy tresci, kto-
rych dziecko sie uczy, sa do siebie podobne. Nie wigze sie on zatem z przyswajaniem metod
uczenia sie, ale z tym, Ze treéci nauczania niewiele sie od siebie réznia.

Na rezultaty uczenia sie pozytywnie wptywaja wczesniejsze tresci nauczania, czynnosci, jakie
wykonuje dziecko, uczac sie, a takze warunki sytuacyjne, w ktérych uczenie sie nastepowato.
Nauczyciele wykorzystuja to:

* zwracajac uwage na korzystne nastepstwo tresci;

 staranne dobierajac rodzaj wykonywanych czynnosci;

* zmieniajac miejsca, w ktérych odbywaja sie lekcje (korzystne sg zmiany sal lekcyjnych,
szczegdlnie wtedy, kiedy sale s3 specjalnie dostosowane do tresci wyktadanych w nich
przedmiotéw — pracownie; przyjemnie urozmaica to przebieg lekgji, redukuje transfer ne-
gatywny, czesto obserwowany podczas monotonnego uczenia sie w szkole).

Podobienstwo wykonywanych dziatan, gdy tresci sa odmienne, sprzyja transferowi pozytyw-
nemu, natomiast podobienstwo tresci, gdy dziatania s3 odmienne, sprzyja transferowi ne-
gatywnemu®®. Transfer mozna tez rozpatrywac ze wzgledu na jego zasieg — transfer wiedzy,
nawykoéw czy umiejetnoscic.

Znaczenie wyrazen z jezyka naturalnego moze uruchomic negatywny transfer z codziennego
uzycia tych wyrazen werbalnych do rozwigzywania probleméw matematycznych; np. linia
prosta” — jesli linia jest narysowana po skosie, wedtug dziecka to nie jest linia prosta®'.

57 Z.Wtodarski, Psychologiczne prawidtowosci uczenia sie i nauczania, WSiP, Warszawa 1976, s. 98-99.

%8 Z.Wiodarski, Wprowadzenie do psychologii, WSiP, Warszawa 1996.

% Tamze.

% M. Sawicki, Metodologiczne podstawy nauczania przyrodoznawstwa, Zaktad Narodowy im. Ossoliriskich, Wroctaw
1981.

¢ D.Wood, Jak dzieci uczq sie i myslq. .., dz. cyt,, s. 247.
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Znajomos¢ mechanizmoéw uczenia sie pozwala nauczycielowi $wiadomie je stosowac. Wiedza
o tym, jak dziafajg i jakie musza by¢ spetnione warunki, aby dziataty skutecznie, moze znako-
micie podnies¢ efektywnos¢ wysitkdw nauczyciela.

Jaka role w uczeniu sie petni nauczyciel?

Do okoto dsmego roku zycia nauczyciel jest dla dziecka osoba znaczaca. To, co powie, jest
zawsze wazne, to, co robi — interesujace, dzieci chca by¢ takie jak ich pani czy pan. Z czasem
waznymi osobami dla dzieci staja sie rowiesnicy. Nauczyciele schodza na dalszy plan.

Jean Piaget® uwazat, ze dziecko uczy sie wtedy, kiedy samodzielnie dziata. W tym podejsciu to
nauczyciel kreuje sytuacje, w ktérych dziecko moze samodzielnie dziata¢, a tym samym sie uczy¢.

Odmienny poglad prezentuje L. Wygotski®: u podstaw uczenia i rozwoju znajduje sie wspot-
dziatanie dziecka i osoby bardziej od niego kompetentnej. W nauczaniu formalnym i niefor-
malnym nauczyciele, rodzice, dziadkowie, bardziej kompetentni réwiesnicy przekazujag wie-
dze we wspdlnej zabawie i pracy.

Naszym zdaniem sprzecznos¢ obu tych podejs¢ jest pozorna. Nauczyciel organizuje sytuacje
sprzyjajace uczeniu sig, a jednoczesnie jest bardziej kompetentnym towarzyszem w tej ak-
tywnosci. Czesto w szkole obserwujemy sytuacje ograniczajace sie do modelu wynikajacego
z podejscia J. Piageta — nauczyciel poprzestaje na organizacji warunkéw do uczenia sie.
Uczniowie nie ucza sie od nauczyciela, a jedynie za jego sprawa. Sprzyja temu organiza-
cja szkoty. Wykorzystanie w wiekszym stopniu mechanizmu modelowania moze by¢ bardzo
pomocne i znaczaco zmieni¢ charakter relacji miedzy nauczycielem a uczniami. Pojawi sie
szansa na to, zeby uczniowie mogli sie uczy¢ od nauczyciela, a nie tylko pod jego okiem.

Procesy poznawcze - percepcja

Do tej pory obserwowalismy proces uczenia sie z perspektywy mechanizmdw sprawiajacych,
ze czlowiek sie uczy. Myslenie jest jednym z podstawowych proceséw poznawczych. Inne
procesy stuzace cztowiekowi do zdobywania informacji i budowania wiedzy o $wiecie to per-
cepcja, pamiec i uwaga. To na lata, ktére uczen spedza w szkole podstawowej, przypada in-
tensywny rozwoj podstawowych proceséw poznawczych.

Percepcja intensywnie rozwija sie u dziecka w wieku szkolnym. W wieku 6-15 lat znacznie
wzrasta ostro$¢ wzroku i stuchu, a takze czuto$¢ zmystéw. Miedzy 6. a 14. rokiem zycia zwiek-
sza sie zdolnos$¢ rozrézniania barw; te zmiany szczegélnie dotycza réznicowania odcieni.
Dobry rozwdj percepcji wzrokowej i stuchowej ma ogromne znaczenie przy uczeniu sie czy-
tania, pisania, na zajeciach plastycznych, muzycznych itd. Rozwdj zmystéw intensyfikuje sie
w wieku szkolnym, ale pamietajmy o tym, Ze jest to proces, czyli jego intensywnos¢ zaczyna
sie na poczatku szkoty i narasta az do korica nauki. Wynika z tego, ze uczen w potowie tego
okresu moze mie¢ ktopoty np. z wiasciwym odczytywaniem rysunkéw bryt geometrycznych.

%2 Por. informacje zawarte w rozdz. I.
8 L. S.Wygotski, Myslenie i mowa, dz. cyt.
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Dziatania dziecka angazuja nie tyle jego proste funkcje wzrokowe, stuchowe, ruchowe, ile wy-
magaja ich integracji. Czytanie, pisanie jest wynikiem wspétdziatania wzroku, stuchu i ruchu.
Integracja intersensoryczna rozwija sie do okoto 10. roku zycia®.

Juz od pierwszej klasy uczen korzysta z r6znych pomocy typu papierowego: podrecznika, ze-
szytu ¢wiczen, kart pracy, czytanek, zbioréw zadan (tego typu pomoce nierzadko trafiajg do
rak przedszkolaka). Im mfodszy uczen, tym wiecej ilustracji znajduje sie w takich pomocach.
llustracje w podreczniku spetniaja specjalne zadanie — majg dopetnia¢, albo wrecz zastepo-
wac tekst (pierwszoklasista stabo czyta, dlatego w jego podreczniku znajduje sie bardzo duzo
ilustracji). Jest zatem wazne, aby uczen potrafit korzystac z tego zrédfa informacji. Wymaga to
umiejetnosci skoncentrowania sie na rysunku, zorganizowania pola spostrzezeniowego, a tak-
ze mozliwosci rozwigzania zadania na poziomie ikonicznym lub symbolicznym, jezeli rysunek
petni takg wtasnie role. Mtodsze dzieci przygladaja sie ilustracjom krétko i w sposéb wybidrczy,
dlatego czesto nie zauwazajg istotnych szczegétdw. Starsze dzieci dokonuja doktadniejszej, sys-
tematyczniejszej, wyczerpujacej analizy. Aktywnos$¢ percepcyjna, ktéra skutecznie prowadzi do
odczytania ilustracji, osiaga petna skutecznos¢ dopiero okoto 8.-9. roku zycia®.

Procesy poznawcze - uwaga

Nauczyciel poproszony o ocene mozliwosci dziecka w zakresie uczenia sie prawdopodobnie
odniesie sie do zachowania dziecka - zdolnosci koncentrowania sie na tym, co dorosty uznaje
za wazne. Uczen potrafigcy dtugo koncentrowac sie na zadaniu zapewne zostanie uznany za
takiego, ktéry dobrze sie uczy. Te przewidywania nauczyciela okazuja sie trafne. Umiejetnosc
koncentracji uwagi jest miarodajnym wskaznikiem potencjatu dziecka do uczenia sie®. Jakie
cechy ma uwaga? Uwaga jest selektywna - dziecko wybiera jeden bodziec kosztem innych.
Uwaga jest czujna - dziecko czeka, az bodziec sie pojawi, jednoczesnie ignoruje inne poja-
wiajace sie bodzce. Uwaga pozwala przeszukiwag, czyli systematycznie bada¢ pole percep-
cyjne, aby wykry¢ obiekty spetniajace zatozone kryteria®’. Wraz z wiekiem zwieksza sie kon-
trola uwagi, a dziecko jest mniej podatne na rozproszenie. Lepiej koncentruje sie na zadaniu
zaréwno takim, ktére angazuje stuch, jak i takim, ktére angazuje wzrok.

Procesy poznawcze - pamie¢

W wieku szkolnym doskonali sie tez pamieé dziecka. Zasadnicze zmiany polegajg na wzrasta-
niu pamieci dowolnej i ksztattowaniu sie zdolnosci do zapamietywania logicznego. Nastepuje
przejscie od pamieci mimowolnej do dowolnej i okoto 10. roku zycia wskazniki pamieci do-
wolnej zaczynaja przewyzsza¢ analogiczne wskazniki pamieci mimowolnej. Poczatkowo pa-
mie¢ mimowolna prowadzi do lepszych rezultatéw, czyli mtodsze dziecko lepiej zapamieta
obrazki, kiedy ukfada je np. w loteryjce, niz wtedy, kiedy zostanie poproszone o ich zapamie-
tanie. Pamie¢ operacyjna odpowiada za wykonywanie wielu zadan, np. odtworzenie listy
stow bezposrednio po ich ustyszeniu, przechowywanie wynikéw wcze$niejszych obliczen,

% D.Wood D., Jak dzieci uczq sie i myslg..., dz. cyt., s. 81-84.
% Tamze,s. 82-83.

% Tamze,s.75-81.

” E.Necka, Inteligencja i procesy poznawcze, dz. cyt.
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pamietanie tresci zadania podczas czytania tekstu. Pamiec¢ operacyjna wzrasta az do okresu
dojrzewania®.

W szkole dziecko uczy sie réznych strategii pamieciowych. Dopiero pod koniec nauki w kla-
sach poczatkowych uczen wykorzystuje cechy percepcyjne i pojeciowe do tego, aby nada¢ ma-
teriatowi uktad utatwiajacy zapamietanie lub przypomnienie sobie informacji. Do konca szkoty
podstawowej uczen stabo jeszcze radzi sobie z opracowywaniem zapamietywanych informacgji
w kontekscie wczedniejszej wiedzy. Zrozumienie, a tym samym dostepnos¢ tresci i powigzanie
jej ztym, co byto przyswojone wczesniej, wzrasta wraz z coraz lepsza organizacja pamieci.

Gustaw, zawsze kiedy zbliza sie ostatni weekend miesigca, podejmowat wzmozone wysitki,
by zapamieta¢ napotykane ciagi liczb. Bez popetniania wiekszych btedéw radzi sobie z zapa-
mietaniem ciggow szescioliczbowych, i wtasnie o takie mu chodzito. Przy okazji kazdej wizyty
w sklepie przygladat sie kodom kreskowym, a w szczegdlnosci ciaggom liczbowym pod nimi,
wybierat sze$¢ kolejnych i starat sie je zapamietac. Po co to robit? Otéz kazdego miesiagca po-
zwalat sobie na zainwestowanie pewnej czesci swoich oszczednosci w kupon na loterii. W tym
celu nalezato wytypowac szesc liczb, a ze obstawiat zawsze kilka zaktadéw (na wiecej nie po-
zwalaty mu jego zasoby pieniezne), musiat zapamietac kilka takich ciaggéw. Podszedt do tego
bardzo systematycznie. Przez caty tydzier codziennie zapamietywat jeden taki ciag. Powazny
problem napotkat, kiedy w ofercie loterii pojawito sie nowe losowanie. Teraz nalezato wyty-
powac ciag az 20 liczb! Przy dodawaniu kolejnych liczb do szesciu, z ktérych opanowaniem
nie miat wiekszego problemu, mylit sie. | pewnie dlatego nigdy nie trafit gtdwnej wygranej...

Na to zjawisko zwrécit uwage George A. Miller w przetomowym artykule Magiczna liczba sie-
dem, plus lub minus dwa®. Dorosty moze przekazywac bez znieksztatcenia czy utraty danych
informacje o seriach maksymalnie liczacych od pieciu do dziewieciu elementéw (siedem
plus/minus dwa). Potrafimy przekazywac nieznieksztatcong cata informacje o ograniczonej
liczbie niezorganizowanych elementéw.

Podobnie jak Gustaw zapamietuje Gucio. W nowej dla siebie sytuacji, postawiony wobec
oczekiwania koncentracji uwagi i reagowania na znaczna liczbe elementéw (czyli nadmiaru
danych), zareaguje niepewnoscia, ktéra moze przyttoczy¢. Zaczatby popetniac btedy. Mozliwe
sa nawet silniejsze reakcje, takze o charakterze emocjonalnym. Mechanizm odkryty pét wieku
temu przez G.A. Millera obserwuje sie niezaleznie od wieku osoby, ktéra prébuje zapamietac.

SHIF

% M. Jagodzinska, Rozwdj pamieci w dzieciristwie, GWP, Gdansk 2003, s. 63-75.
% G.A. Miller, The Magical Number Seven, Plus or Minus Two. Some Limits on Our Capacity for Processing Information,
»Psychological Review” 1956, nr 63(2), s. 81-97; por. M. Jagodziriska, Rozwdj pamieci..., dz. cyt., s. 63-64.
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Swiadome zapamietywanie skfada sie z ciaggu wzajemnie powigzanych ze sobg czynnosci.
Ich uksztattowanie wymaga lat treningu i praktyki. W koficu proces ten ulega automatyzacji
i dlatego wydaje sie, ze nie wymaga wysitku. Dzieci w starszych klasach szkoty podstawowej
uwaznie podchodza do zapamietywanych tresci i poswiecaja im wiele czasu. Mtodsze dzie-
Ci z reguly pobieznie przegladaja tresci, po czym wybieraja tylko ten fragment, ktéry beda
w stanie zapamietac bez wiekszego wysitku. W miare nabywania doswiadczen w zapamie-
tywaniu dzieci lepiej oceniaja wtasne mozliwosci. Prowadzi to do rozwoju koncentracji na
zapamietywanych tresciach i stosowania skuteczniejszych technik uczenia sie.

Skutecznym $rodkiem Swiadomego zapamietywania jest powtarzanie tresci. Natozenie na
zapamietywana tres¢ struktury nadrzednej lub nadanie znaczenia ogdlnego zwieksza praw-
dopodobienstwo odtworzenia tej tresci w przysztosci. Sprawnos¢ powtarzania uczen nabywa
stopniowo w szkole. Podobnie dziecko musi sie nauczy¢ logicznej organizacji przyswajanego
materiatu. Dzieci nie wiedzg, jak przystapi¢ do zadania, w ktérym zapamietanie informacji
jest celem samym w sobie. Opanowanie i doskonalenie specjalnych umiejetnosci, niezbed-
nych do efektywnego powtarzania, oraz nadawanie sensu informacjom, ktérych uczy sie na
pamie¢, dzieki ich poklasyfikowaniu, utozeniu elementéw w kolejnosci chronologicznej, trwa
wiele lat. Jezeli wiec nauczyciel pomoze dziecku nada¢ sens wykonywanemu dziataniu, np.
sugerujac mu, aby najpierw poklasyfikowato elementy, to uczen lepiej wykona zadanie”.

Wszelkie zadania wymagajace zaangazowania pamieci — a poczawszy od czwartej klasy szko-
ty podstawowej przybywa ich (z punktu widzenia ucznia) lawinowo - to niezwykle trudne
wyzwanie. Pojawienie sie lekcji historii czy przyrody przynosi zupetnie nowa jakos$¢ uczenia
sie. Wymaga to od ucznia zaréwno wielkiej biegtosci w zarzadzaniu wtasnymi procesami
umystowymi, jak i sporego treningu pamieci.

Przeczytaj wyrazy i sprobuj je wszystkie zapamietac:

tramwaj, marchew, pies, pociag, kot, pietruszka, chomik, samolot, seler, motorower, kon,
rower, krowa

Wyrazéw do zapamietania jest wiecej niz siedem plus dwa, jak w zasadzie podanej przez
G.A. Millera.

Sprébujmy uporzadkowac te wyrazy:

a) tramwaj, pocigg, samolot, motorower, rower
b) pies, kot, chomik, kon, krowa
c) marchew, pietruszka, seler

Teraz wyrazy fatwiej zapamieta¢. Nadalismy zadaniu pewnga uporzadkowang strukture: na-
zwy pojazdow, nazwy zwierzat, nazwy warzyw. Po uporzadkowaniu trzeba zapamietac trzy
mniejsze porcje informacji.

7° G.A. Miller, The Magical Number Seven..., dz. cyt.; por. M. Jagodzifiska, Rozwdj pamieci..., dz. cyt., s. 63-64.
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Jakie metody nauczania najlepiej sprzyjaja
procesowi uczenia sie dziecka?

W tym rozdziale wyjasniamy, co to jest metoda nauczania. Podajemy klasyfikacje metod
nauczania.
Opisujemy te metody, ktére sprzyjaja procesom uczenia sie w szkole podstawowe;j.

Methodos to po grecku droga, sposéb postepowania. Wedtug Wincentego Okonia metoda na-
uczania to:,wyprobowany i systematycznie stosowany uktad czynnosci nauczycieli i uczniéw,
realizowanych swiadomie w celu spowodowania zatozonych zmian osobowosci uczniéw"”'.
Metode nauczania powinno sie dobiera¢ w zaleznosci od wieku uczniéw, wtasciwosci naucza-
nego przedmiotu, celéw i zadan dydaktycznych, ktére maja by¢ zrealizowane podczas lekgji2.

Rodzaje metod nauczania

Wraz z rozwojem wiedzy na temat tego, jak
uczy sie dziecko, zmieniaty sie stosowane
przez nauczycieli metody nauczania. Najpierw
dominowaty metody okazjonalne, oparte
na nasladownictwie. Potem rozwinetly sie me-
tody stowne, oparte poczatkowo na stowie
mdwionym, potem pisanym. Nauczyciel prze-
kazywat uczniom wiedze metoda wyktadowa.
Na przetomie XIX i XX w. duze nadzieje wigza-
no z heurezg, ktéra pozwalata dzieciom samo-
dzielnie dochodzi¢ do wiedzy, ale wymagata
duzego naktadu czasu i pracy. Dlatego zaleca-
no metody naturalne umozliwiajace dzieciom bezposrednie poznawanie rzeczywistosci za po-
moca zmystéw. Na poczatku XX w. zaczeto sie powszechnie interesowac koncepcja ,uczenia sie
przez dziatanie”. W nauce szkolnej zaczeto zwraca¢ uwage na czynnosci praktyczne uczniéw’.

Jak widac z tej krétkiej wycieczki w przesztos¢, metody nauczania zmieniaty sie przez wieki.
Moze przewrotnie, ale da sie to poréwnac do trendéw w modzie i obyczajach. W modzie bywaty
okreslone style, niektére szybko przemijaty, inne co jaki$ czas wracaja. Trendy bywaja zmienne,
ale jedno pozostaje state — zadna metoda nie daje gwarancji osiagniecia wiasciwych wynikéw.

Istnieje wiele podziatéw metod nauczania. Zdaniem Kazimierza Sosnickiego sa dwie pod-
stawowe metody uczenia sie: sztuczne (szkolne) i naturalne. Odpowiadaja im dwie grupy
metod nauczania: podajace i poszukujace’.

7' W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Zak, Warszawa 2003, s. 246.
72 C. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki, WSiP, Warszawa 2005, s. 83.

73 Tamze, s. 85.

74 K. Sosnicki, Dydaktyka ogdina, Wyd. UMK, Torun 1948, s. 264.
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Metody nauczania najprosciej mozna podzieli¢ na te oparte na stowie, na obserwacji i na
pomiarze oraz na dziatalnosci praktycznej. Metody stowne to pogadanka, opowiadanie,
dyskusja, wyktad i praca z ksigzka. Na obserwacji i pomiarze oparte sg pokaz i metoda po-
miaru. Metody praktyczne zas to metoda zajec laboratoryjnych oraz metoda wykonywanych
przez uczniéw czynnosci praktycznych”. Metody nauczania wiaza sie ze soba i wzajemnie
uzupetniaja.

Dzi$ obraz przewaza nad stowem. Jeszcze kilka lat temu lekcja opierata sie przede wszyst-
kim na przekazie stownym, ktéremu czasami towarzyszyt obraz w postaci ilustracji, zdje¢, czy
filmu. Dzi$ trudno wyobrazi¢ sobie lekcje oparta wytacznie na stowie. Zwykle cztowiek lepiej
zapamietuje obraz niz stowo. Dzieje sie tak zapewne z tego powodu, Ze obraz zapisujemy
w pamieci w dwéch kodach: wizualnym i werbalnym, dlatego mamy do niego lepszy dostep.
Chcac przypomniec sobie przedmiot, przypominamy sobie jego obraz albo po prostu odtwa-
rzamy jego nazwe. Dobrze jest zatem, by uczen zapamietywat nowe informacje zakodowane
wizualnie i werbalnie.

Informacje, ktére nas dotycza, docierajg do nas fatwiej i lepiej je zapamietujemy. Dlatego war-
to wskazywac uczniom odniesienie danej wiedzy do ich doswiadczen i zycia codziennego.
Przekazywane wiadomosci powinny by¢ dla nich wazne. Organizujac lekcje, zastanéwmy sie,
co moze by¢ dla uczniéw szczegdlnie interesujace i zwigzane z ich doswiadczeniami, proble-
mami, potrzebami.

Kajtek codziennie przez tydzier miat notowac wszystko, co je. Na lekcji przyrody obliczat, ile
w ciggu tygodnia jadt produktéw z poszczegolnych poziomédw piramidy zywienia, praca do-
mowa polegata za$ na wymysleniu przepiséw na zdrowe $niadania na kolejny tydzien.

Taki pomyst na zaznajomienie uczniéw z piramida zywienia pozwolit zaktywizowac ich uwa-
ge, zwiekszy¢ motywacje do zdobywania wiedzy oraz zastosowac wiedze w praktyce.

Przed lekcja na temat Wtoch Kajtek miat spisa¢ przedmioty, ktére ma w domu, a ktére jakos ta-
cz3 sie z Wtochami. Znalazt: makaron, filizanki do cappuccino, paste pomidorowa, oliwe oraz
buty.

Na lekcji uczniowie z duzo wiekszym zaangazowaniem opowiadali o tym, jakie maja skoja-
rzenia z tym krajem. Dyskusja byta ozywiona i z pewnoscia zostawita trwaty $lad w pamieci.

Aktywne metody nauczania

Rozdziat rozpoczelismy od podania klasycznej definicji metody nauczania oraz klasyfikacji
metod nauczania. Analizujac rézne sposoby podziatu metod nauczania’, mozna dojs¢ do
whniosku, ze da sie wyrézni¢ dwie gtéwne kategorie, jesli weZmiemy pod uwage uczace sie
dziecko: takie metody, ktére podaja dziecku gotowa wiedze oraz stwarzajace uczniowi
okazje do zdobywania wiedzy przez wtasne doswiadczanie i przezywanie. Nikogo nie
trzeba przekonywag, ze skuteczniejsze sg te, ktore aktywizuja. Konfucjusz gtosit: ,Stysze i za-
pominam, widze i pamietam, robie i rozumiem”. Te teze potwierdzajg wspotczesne badania
nad efektywnoscia uczenia sie.

7> C.Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki, dz. cyt., s. 86.
76 Podalismy niewiele przyktadéw podziatu metod nauczania. Jest ich znacznie wiece;j.
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Wedtug V.A. Magnesen” ludzie pamietaja:

* 10% tego, co czytaja;

e 20% tego, co stysza;

* 30% tego, co widza;

* 50% tego, co widza i stysza;

e 70% tego, co méwig;

* 90% tego, co méwig podczas wykonywania.

Skuteczno$¢ metod aktywizujacych wynika z kilku przyczyn:

* lepiej pamietamy informacje, ktére sami wygenerujemy, niz dostarczone przez kogo$
(efekt generowania);

* lepiej pamietamy rozwigzania, ktére sami znalezlismy, niz dostarczone przez nauczyciela
(efekt wgladu);

* lepiej pamietamy zadania wykonane samodzielnie niz te, ktérych wykonanie tylko obser-
wowalismy (efekt wykonania)’.

Uczenie sie jest procesem ciaglym, kazde nowe zastosowanie zdobytej wiedzy to kolejne
doswiadczenie, ktére uruchamia cykl. To droga od konkretu do teorii, a nastepnie od teorii do
konkretu”. David. Kolb® traktuje uczenie sie jako proces, w ktérym zasadnicza role odgry-
wa doswiadczenie. Jego zdaniem, 6w proces mozna rozpisac na kolejne rodzaje aktywnosci
ucznia:

¢ udziat w doswiadczeniu;

¢ analiza doswiadczenia;

* wycigganie wnioskéw z doswiadczenia, uogdlnianie teorii;

e eksperymentowanie, czyli sprawdzanie zdobytej wiedzy w nowych sytuacjach.

Nauczyciel powinien stosowa¢ w szkole oba sposoby nauczania: przekazywanie gotowej
wiedzy oraz samodzielne do niej dochodzenie. Oba przydaja sie bowiem w okreslonych sy-
tuacjach. Samodzielne zdobywanie wiedzy jest wskazane wtedy, kiedy nauczyciel chce
rozwija¢ umiejetnosci planowania, analizowania, klasyfikowania, uogdlniania. Jest wazne,
gdy uczen zdobywa nowga wiedze lub rozwija juz posiadana. Podawanie gotowej wiedzy
przydaje sie wéwczas, gdy uczen bedzie stosowat te wiedze w tej samej, uniwersalnej formie.
Metoda ta nie musi by¢ metoda bierna z pozycji ucznia. Wystarczy, ze nauczyciel zacheci go
np. do czerpania wiedzy z r6znych zrédet?'.

Czasem lepiej podpowiedzie¢

Bardzo przydatng, lecz mato doceniang metoda jest metoda podpowiedzi. Nauczyciel:
¢ wskazuje wazne elementy zadania;

e pomaga zdecydowad, na czym nalezy skupi¢ uwage;

* pomaga przywotac z pamieci zdobyte doswiadczenia i wiedze.

7 Por. G. Dryden, J. Vos, Rewolucja w uczeniu sie, Moderski i S-ka, Poznan 2000, s. 100.
78 P.Babel, M. Wisniak, Jak uczyc, zeby nauczyc, WSiP, Warszawa 2008, s. 73.

7 Tamze,s. 75.

8 Por, tamze, s. 75.

8 Tamze, s. 77.
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Nauczyciel, jak mistrz, ocenia, co jest istotne w zwigzku z wykonywanym zadaniem; uczen
jako nowicjusz nie zdaje sobie z tego sprawy. Jest to szczegdlnie wazne w klasie czwartej, kie-
dy uczen staje wobec wielu nowych sytuacji i wyzwan. Pojawiaja sie nowe przedmioty, nowi
nauczyciele, nowe podreczniki.

Kajtek ma zmierzy¢, jaka jest odlegtosc punktu od prostej. Zastanawia sie, jak to zrobic. Poczatek
linijki przytozyt we wskazanym punkcie, lecz przyktadat jg pod réznym katem, wiec uzyskiwat
ré6zne wyniki. To moment na porade eksperta: zeby zmierzy¢, jaka jest odlegtos¢ punktu od
prostej, trzeba zmierzy¢ dtugos¢ odpowiedniego odcinka, ktéry jest do tej linii prostopadty.

Zdarza sie, ze jezeli zadanie wymaga wykonania w kilku etapach, uczen koncentruje sie na
jednym z nich, zapominajac o poprzednich. Podczas pracy nad jedna z czesci moze stracic¢
poczucie kierunku i ogélny oglad catego problemu. Dorosty zwraca wéwczas uwage na to, co
dziecko zrobito wczesniej, i przypomina o ostatecznym celu. Dzieki temu pozwala mu,odna-
lez¢ sie” w zadaniu.

Kajtek ma obliczy¢ pole tréjkata, ale nie ma potrzebnej do tego danej — wysokosci. W tresci
zadania przeczytat, ze wysokos¢ stanowi /3 diugosci podstawy tréjkata. Obliczyt wysokos¢
tréjkata. Zajeto mu to dos¢ duzo czasu. Zapomniat, do czego mu ta dtugosc¢ byta potrzebna.
To moment na porade eksperta — przypomina tre$¢ zadania. Wskazuje, ze Kajtek obliczyt
wysokos¢ tréjkata, w zwigzku z tym moze obliczy¢ pole figury.

Uczen, wykonujac dziatanie, dzieki ktéremu zbliza sie do celu, moze nie zauwazy¢ znaczenia
swojego osiagniecia, szczegdlnie wtedy, kiedy stracit z pola widzenia ostateczny cel. Dorosty
potwierdza wéwczas wage podejmowanych krokéw.

Kajtek ma obliczy, ile reszty zostanie mamie z zakupoéw. Wie, ze kupita:

* szamponza 16 zti50qr,

e mydto za potowe ceny szamponu,

e krem do rak, ktéry jest o 2 zt drozszy od mydta,

* paste do zebdw o 1 zti 25 gr tansza od kremu do rak.

Mam data kasjerce banknot 50-ztotowy.

Kajtek obliczyt cene mydta. Wie, ze kosztuje ono 8 zti 25 gr. I... nie wie, co ma dalej robi¢. To
moment na porade eksperta - jeszcze raz czytajg tres¢ zadania. Dorosty zwraca chtopcu
uwage na waznos¢ informacji o cenie mydta. Teraz moze obliczy¢, ile kosztuje krem do rak.

Wskazywanie, przypominanie, sugerowanie pomaga dziecku w organizowaniu dziatan zmie-
rzajacych do poradzenia sobie z problemem. To nadaje zadaniu strukture, w ktérej tatwo sie
odnalez¢. Rozkfadajac ztozone zadanie na kilka prostych, dorosty pomaga wykry¢ regularno-
$ci, zaleznosci, ktérych sam uczen raczej nie odkryje. Szczegdlnie przyttacza dziecko nadmiar
informacji. Kiedy czyta dtugi tekst zadania, wydaje mu sie, ze nic z tego nie rozumie. Dorosty
moze mu poméc odnalezé sie w tym zadaniu.
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Kajtek rozwigzuje zadanie:

,Do sklepu przywieziono warzywa: 10 kg marchwi, dwa razy wiecej pietruszki, selery, ktére wa-
zyty potowe tego, co marchew i pietruszka razem. Pierwszego dnia sprzedano 3 kg marchwi,
kilogram pietruszki i dwa kilogramy selera. lle warzyw z tej dostawy pozostato w sklepie?”.
To diugie zadanie, w ktérym jest duzo danych. Ekspert moze doradzi¢, zeby Kajtek opowie-
dziat tres¢ zadania wtasnymi stowami, nie uzywajac przy tym liczb.

To bardzo pomaga dziecku w odnalezieniu sie w strukturze zadania.

Role dorostego jako eksperta w uczeniu sie dziecka podkreslat L. Wygotski. Dziecko stopnio-
wo interioryzuje dziatania o zewnetrznym i spotecznym charakterze. Spotkania dziecka (no-
wicjusza) z dorostym (mistrzem) sg Zrodtem doswiadczen prowadzacych do uwewnetrzniania
proceséw umystowych, ktére najpierw wystepuja dzieki konkretnym dziataniom. Uczenie sie
zachodzi na dwéch poziomach: dziecko przyswaja sposoby rozwigzywania zadan, uczy sie
organizowania wiasnych proceséw uczenia sie i rozumowania. Dzieki spotkaniu z dorostym
mistrzem uczen nowicjusz nabiera biegtosci oraz poznaje rozwiniete w danej kulturze meto-
dy uczenia sie.

Kiedy dziecko napotyka trudnos¢, dorosty proponuje pomoc. Gdy natomiast dziecko bez po-
mocy wykonuje kolejny krok, dorosty wycofuje sie albo podnosi poprzeczke. W nastepnym
podobnym zadaniu mniej pomaga dziecku, i tak do momentu, w ktérym dziecko samodziel-
nie radzi sobie z zadaniem. Takie warunkowe wsparcie upewnia dziecko w przekonaniu, ze
nigdy nie zostaje samo z problemem, ktéry je przerasta.
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Dlaczego praca w grupach (mniejszych i wiekszych)
jest skuteczniejsza niz indywidualna nauka?

W tym rozdziale piszemy o zaletach prowadzenia lekcji w matych grupach. Podajemy wska-
zowki, co zrobi¢, zeby ta praca byta jak najbardziej efektywna.
Piszemy réwniez o grupie, jaka jest takze klasa szkolna.

Badania wskazuja na to, ze w trzeciej klasie szkoty podstawowej 53% czasu na lekcji nauczy-
ciel organizuje tak, ze uczniowie pracuja cala 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®,

O zaletach pracy w grupach

Praca w grupie rozwija jedna z podstawowych umiejetnosci, jaka jest umiejetnos¢ pracy ze-
spotowej oraz komunikowania sie®.

Praca w grupie to bardzo wazna umiejetnos¢ zyciowa. Zalicza sie do podstawowych, czyli
niezwykle istotnych w codziennym funkcjonowaniu cztowieka®. Sposéb spedzania wolnego
czasu przez dzieci powoduje, ze rzadko majg mozliwo$¢ uczenia sie w sposdb naturalny, oka-
zjonalny, w grupie.

Zanim Gucio zostat czwartoklasista...

Gustaw po szkole wychodzit na podwoérko. Tam razem z kolegami - rzadziej kolezankami,
poniewaz w tym wieku nie zwracat jeszcze na nie zbytniej uwagi — urzadzali r6zne zabawy.
Bawili sie w podchody albo organizowali na chodniku wyscigi kapsli. Gucia trudno zachecic¢
do wyjscia po lekcjach na podwdrko. Zreszta nie ma on na to zbyt wiele czasu — w ponie-
dziatki chodzi na lekcje jezyka hiszpanskiego, we wtorki i w czwartki na judo, w srody uczy
sie $piewu, w piagtki ma warsztaty twdrczego myslenia, a w soboty spotkania Uniwersytetu
Dzieci. Niedziele rodzina Gucia spedza u babci. Gucio w wolnym czasie gra na komputerze,
rozmawia z kolegami na jednym z portali spotecznosciowych albo oglada filmy - rosnie na
prawdziwego kinomana. Nauczycielka Gucia wielokrotnie zwracata uwage rodzicom, ze chto-
piec ma ktopoty z nawigzywaniem kontaktéw z grupa. Umykato to rodzicom Gucia, dumnym
z osiaggniec syna na informatyce, matematyce i przyrodzie.

8 M. Dabrowski, Edukacyjna codziennos¢ klasy trzeciej [w:] M. Dagiel, M. Zytko (red.), Badanie umiejetnosci pod-
stawowych ucznidw trzecich klas szkoty podstawowej. Nauczyciel ksztatcenia zintegrowanego, Centralna Komisja
Egzaminacyjna, Warszawa 2009.

8 Rozporzqdzenie... (Dz.U.z 2009 r. Nr 4, poz. 17).

8 Tamze.
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Wraz z przejsciem do czwartej klasy zmienia sie sposéb spedzania wolnego czasu przez
ucznidéw. Ten czas, niestety w coraz wiekszym stopniu, jest takze wolny od innych. Dzieci nie
maja wielu okazji do zdobywania doswiadczen bycia cztonkiem grupy, petnienia w niej okre-
$lonej roli, negocjowania, dostosowywania sie do norm w niej panujacych. Obrona swoje-
go zdania lub umiejetno$¢ podporzadkowania sie innym, przyjecie argumentacji kolegi - to
umiejetnosci, ktérych nie da sie nauczyc teoretycznie. Nawet najlepsza lektura, a tym bardziej
film czy gra, nie dadza niezbednego doswiadczenia. Mato tego, wiekszo$¢ dominujacych dzis
form aktywnosci w czasie wolnym od nauki ma taki charakter, ze wrecz wyklucza wspétdzia-
tanie. Druga osoba, kolega, przewaznie przeszkadza przy wedréwce po internecie. Coraz po-
wszechniej spotyka sie domy, gdzie kazdy cztonek rodziny ma samodzielny pokdj, a w nim
,hiezbedny do zycia” telewizor. Juz na tym poziomie tracimy okazje, by probowa¢ znalez¢
kompromis przy wyborze, co obejrze¢. Ten model funkcjonowania staje sie obowigzujacy,
a jedyne miejsce, w ktérym dziecko konfrontuje sie z oczekiwaniami czy preferencjami innej
osoby, stanowi szkofa. Jest niezwykle wazne, by przynajmniej tu miato okazje uczy¢ sie bycia
cztonkiem grupy - grupy funkcjonujacej na okreslonych zasadach, w ktérej moga sie pojawi¢
sprzeczne interesy, wiec trzeba bedzie je jako$ pogodzi¢.

Grupa jest bardzo waznym narzedziem - pozwala stymulowac rozwéj poznawczy, spoteczno-
-emocjonalny i etyczny dziecka. Praca w grupie rozwija dziecko prawie we wszystkich obsza-
rach funkcjonowania, w przeciwienstwie do wiekszosci dziatart nauczyciela skierowanych do
catego zespotu klasowego, ktére sg skoncentrowane gtéwnie na rozwoju poznawczym.

Zalety pracy w grupach

Nauczyciela nie trzeba przekonywac o zaletach pracy w grupach:

 dzieci rozmawiaja ze soba, werbalizujg swoje przemyslenia (dyscyplinuja, porzadkuja my-
$li, podejmuja wysitek, zeby byty zrozumiate dla innych);

e kazdy w grupie moze przedstawia¢ swoje pomysty, wszystkie pomysty sa wazne, nie wia-
domo bowiem, ktéry okaze sie strzalem w dziesigtke, trudno tez przewidzie¢, kto bedzie
jego autorem (uczniowie o wiekszych mozliwosciach maja szanse przekonac sie, ze trzeba
uszanowac kazdy pomyst, poniewaz nie wiadomo, ktéry z nich bedzie najlepszy);
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* uczniowie przekonuja sie, ze rozwigzanie zadania wymaga czasu oraz podejmowania wie-
lu préb;

* w czasie pracy w grupie uczniowie maja okazje doswiadczy¢, ze czegos nie rozumieja, wiec
by¢ moze trzeba to jeszcze raz przemysle¢; to wazne doswiadczenie - pozwala sie nauczyg,
ze btedu nie mozna traktowac jako witasnej porazki swiadczacej o mniejszych mozliwo-
Sciach intelektualnych;

e dzieci chca zrozumie¢ rozwiagzanie zadania; gdy zajecia prowadzi nauczyciel, przyjmuja
zaproponowany przez niego pomyst rozwigzania zadania bezkrytycznie, wierza, ze jest
najlepszy.

Organizowanie pracy w grupach nie jest proste dla nauczyciela klasy czwartej. Praca w gru-
pach wiaze sie z hatasem i zamieszaniem, musi by¢ specjalnie przygotowana przez nauczycie-
la. Jezeli chcemy zapewni¢ dzieciom warunki do tego, zeby mogty twérczo 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 zagadnieniem, np. utam-
kami dziesietnymi, jest zorientowany na cel. To dotyczy wszystkich tzw. twardych umiejet-
nosci, czyli takich, ktére da sie zmierzy¢ za pomoca sprawdzianéw szkolnych. Czasami waz-
ny jest proces, np. gdy nauczyciel chce, aby dzieci nauczyty sie dzieli¢ wtasnymi pomystami.
Moze w tym celu postuzyc¢ sie zadaniem matematycznym. W tej sytuacji zadanie jest tylko
sposobem osiggania celu, czyli rozwijania u dzieci tzw. umiejetnosci miekkich, tzn. takich,
ktérych nie bada sie sprawdzianami szkolnymi.

Czlowiek od urodzenia jest czlonkiem grupy - rodziny. Wraz z rozwojem zwieksza sie licz-
ba grup, do ktérych nalezy. Sa to kolejno: grupa przedszkolna, szkolna, w korcu zawodowa.
Grupa jest naturalnym srodowiskiem, w jakim cztowiek sie rozwija i zyje. Mozna sadzi¢, ze
liczba grup, do jakich nalezy, jest wyznacznikiem aktywnosci spotecznej. Nawet ludzie, kto-
rzy odrzucajg grupe, niezaleznie od powodu, z jakiego dochodzi do odrzucenia, tacza sie
w inne grupy, odmiennego rodzaju, dzieki czemu kompensuja potrzeby spoteczne (przykfa-
dem moga by¢ spotecznosci internetowe, a w skrajnych przypadkach grupy przestepcze lub
kontrkulturowe).

Co to jest grupa i jak powstaje?

Proponujemy nastepujaca definicje grupy:

Grupa to zbiér ludzi, ktérzy pozostaja ze sobg we wzajemnych interakcjach, przy zatozeniu,
ze jej cztonkowie komunikuja sie wzajemnie w jakim$ okreslonym czasie. Liczebno$¢ grupy
jest niewielka, co pozwala sie komunikowac z innymi nie za posrednictwem drugiego czto-
wieka, ale bezposrednio. Zaktadamy, ze grupa zaczyna sie juz od dwéch oséb. Grupe cha-
rakteryzujg wspélne cele i normy.
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Zachowania pojawiajace sie w wyniku przynaleznosci do grupy to:

solidaryzowanie sie z inng osoba;

roztadowywanie napiecia emocjonalnego, zartowanie, Smianie sie, okazywanie zadowo-
lenia;

wyrazanie zgody, akceptowanie, uleganie;

dawanie sugestii, wskazywanie kierunku, pozostawianie innym autonomii;

ocenianie, wyrazanie opinii, uczu¢, zyczen;

udzielanie informacji, powtarzanie, wyjasnianie;

pytanie o informacje, powtarzanie, potwierdzanie;

pytanie o opinie, ocene, analize, wyrazane uczucia;

pytanie, prosby o sugestie, pytanie o mozliwe sposoby dziatania;

niezgadzanie sie, odrzucanie sugestii;

ujawnianie sie napiecia emocjonalnego, usuwanie sie z pola;

ujawnianie antagonizmu, obnizanie pozycji innej osoby, bronienie siebie, domaganie sie
uznania®.

Zwazywszy na dtugotrwaty charakter grup szkolnych, mozemy méwic o identyfikowaniu sie
ucznidéw z cata grupa i poczuciu przynaleznosci do niej.

PisaliSmy juz, ze praca w grupie jest bardzo stymulujaca i ma ogromny wptyw na rozwdj
w réznych obszarach. Z punktu widzenia nauczyciela i dynamiki klasy szkolnej szczegdlnie

istotnymi obszarami wydaja nam sie:

e obszar spoteczno-emocjonalny zwigzany z relacjami nacechowanymi pozytywnie lub

negatywnie;

e obszar poznawczy - préby rozwigzywania probleméw, zadawanie pytan i szukanie

odpowiedzi®®,

Na interakcje miedzy rowiesnikami wptywa to, na ile dziecko jest w stanie zrozumie¢ usta-

lone przez grupe normy i przestrzegac ich.
W klasie czwartej ta umiejetnos¢ dopiero sie
rozwija. Jest to czas, kiedy uczniowie potrafig
podporzadkowac sie normom, by grupa funk-
cjonowata skutecznie. Budowanie poczucia
przynaleznosci do grupy jest istotne zwiaszcza
w sytuacji nieharmonijnego rozwoju, zrézni-
cowanego rozwoju poznawczego. W tym cza-
sie mogaq sie zdarza¢ duze réznice w rozwoju
poznawczym. Uczestniczenie w grupie sprzyja
zniesieniu efektu zajmowania niskiej pozycji
ze wzgledu na wolniejszy czy stabszy poziom
rozwoju intelektualnego. W przeciwienistwie
do dominujacej w szkole aktywnosci skon-
centrowanej na rozwoju poznawczym grupa
umozliwia rozwijanie potencjatu w obszarze
spoteczno-emocjonalnym.

8 S.Mika, Psychologia spoteczna, PWN, Warszawa 1984, s. 341.
8  Por.tamze, s. 328-354.
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Struktura grupy oraz zadania stawiane grupie

Kazda, nawet bardzo mata grupa ma naturalng sktonno$¢ do tego, by przybiera¢ schema-
tyczne struktury. To naturalne zjawisko, ktére stuzy celom stawianym grupie. Niesie jednak
pewne ryzyko trwatego przypisania konkretnej roli oraz wtérnego utozsamienia sie z nia.
Nalezy temu zapobiegac. W kazdej grupie typu klasa beda dzieci o predyspozycjach do tego,
by by¢ liderami, przewodzi¢ grupie, organizowac jej prace, oraz takie, ktére bez ingerendji
nauczyciela beda zawsze obsadzane w roli kozta ofiarnego.

Aby temu zapobiec, proponujemy kilka zasad:

¢ sktad grupy oraz jej liczebnos¢ jest zmienna;

e dzieci zajmuja sie odpowiednio dobranymi zadaniami - najlepsze sa zadania otwarte, nie-
typowe, miniprojekty, zadania polegajace na odkrywaniu regut;

e praca w grupach powinna by¢ zaplanowana przez nauczyciela; zaczyna sie od zadan, kto-
re nie wymagaja zbyt wielu umiejetnosci pracy w grupie, a konczy sie na wymagajacych
wielu z tych umiejetnosci; powinny by¢ tak zaplanowane, zeby uwzgledniaty kompetencje
w zakresie wspotpracy w grupie, a to zalezy przede wszystkim od typu zadania i celu, jaki
stawia sie grupie; rozréznienie miedzy celem i zadaniem jest bardzo nieostre, dlatego raz
bedziemy uzywac okreslenia zadanie, a innym razem okreslenia cel;

e grupa sama dzieli sie rolami lub narzuca je nauczyciel;

e celidrogi do niego prowadzace musza by¢ jasno okreslone.

Przyjrzyjmy sie r6znym zadaniom, jakie nauczyciel moze da¢ do rozwigzania.

Obliczcie razem:
140:35 =

9995 — 5332 =
1532+ 7834 =
1009 — 99 =

145 x100 =
19873:100 =
25x25=

Z bardzo duzym prawdopodobienstwem mozna przewidzie¢, ze dziatania wykona ten uczen,
ktéry najszybciej i najsprawniej rachuje, a reszta poczeka, az zadania beda rozwigzane. Tego
typu zadania stabo nadaja sie do pracy w matych grupach; jest zdecydowanie lepiej, gdy
uczniowie wykonuja je indywidualnie.

Czwartoklasisci organizuja impreze charytatywna, by zebrac pienigdze na schronisko dla bez-
domnych krélikéw. Zaplanowali loterie fantowa oraz pokaz ceremonii parzenia herbaty wraz
z jej degustacja. Pokaz poprowadzi dwdch mistrzéw ceremonii parzenia herbaty. Fanty przy-
gotuja sami. Wazna informacja: na schronisko powinni zebra¢ przynajmniej 728 zt. Opracujcie
budzet imprezy.
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To przyktad zadania otwartego; ma ono wiele rozwigzan,
mozna je nawet potraktowac¢ jako miniprojekt. Zeby roz-
wigzac to zadanie, trzeba zdoby¢ wiele informacji: o cenie
herbaty, kosztach zaproszenia mistrzéw ceremonii, jakie
sg ceny innych potrzebnych artykutéw itd. Potrzebne in-
formacje moga gromadzi¢ cztonkowie grupy. Z pewnoscia
w takiej grupie pojawi sie lider, ale kazdy moze znalez¢ dla
siebie jakie$ zadanie do wykonania.

Czterech podréznych zamierza przej$¢ noca przez dziura-
wy most. Maja tylko jedna latarke. Boja sie przechodzi¢ bez
latarki, a most jest na tyle staby, ze rbwnoczesnie moga sie
na nim znajdowac¢ tylko dwie osoby. Na przejscie mostu
pierwszy podréznik potrzebuje 1 min, drugi 2 min, trzeci 5
min, a czwarty az 10 min. Kiedy ida we dwéch, szybszy do-
stosowuje predkos¢ do wolniejszego. Jak przeprowadzi¢
wszystkich na druga strone mostu w 17 min?¥

Zadania takie jak to wymagaja przede wszystkim zasto-
sowania myslenia kombinatorycznego, a nie konkretnej ||
wiedzy matematycznej. Wymagaja prostych obliczen, ale

obliczenia nie wystarczaja, by rozwigzac¢ zadanie. Nie sposéb tez przewidzie¢, kto wpadnie
na dobre rozwigzanie; liczy sie to, by mie¢ jak najwiecej pomystéw i posrdd nich znalez¢
rozwigzanie.

Stanistaw Mika wymienia nastepujace rodzaje zadan:

a) zadania addytywne polegajace na dodaniu do siebie w okreslonym momencie wysitku
wszystkich cztonkéw grupy;

b) zadania dysjunktywne polegajace na wyborze najlepszego rozwigzania sposrod
mozliwych;

c) zadania kompensujace polegajace na ocenianiu spraw, co do ktérych cztonkowie grupy
nie maja petnej wiedzy;

d) zadania koniunktywne, ktérych wykonanie zalezy od umiejetnosci najstabszego czton-
ka grupy;

e) zadania do podziatu, w ktérych poszczegdlni cztonkowie grupy wykonuja podzadania®.

Nauczyciel typem zadania, jakie stawia przez uczniami, moze wptyna¢ na przebieg pracy
w grupie. Wiedzac, jaki jest sktad grupy, moze tez poleca¢ im rozwigzania specjalnie dobra-
nych zadan.

87 Zadanie znalezione na stronach internetowych; mozna je odnalez¢ na dziesigtkach stron; nie udato nam sie usta-
li¢ jego autorstwa.
8 Por. S. Mika, Psychologia spoteczna, dz. cyt., s. 361-362.
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Klasa Kajtka ma dzisiaj wychowanie fizyczne. Nauczyciel postanowit, ze na lekcji klasa za-
gra w dwa ognie. Trzeba ja wiec podzieli¢ na dwie druzyny. Jak to najtatwiej zrobi¢? Wybrac
dwoch lideréw, a oni beda kolejno dobiera¢ cztonkéw swojej druzyny. Na poczatku wybieraja
tych najlepszych, potem srednich, a na koncu... fajttapy. Dzieci czekaja, kiedy zostang wybra-
ne. Im wczesniej, tym lepiej to Swiadczy o ich umiejetnosciach, a tym samym o ich wartosci.
Wyobraz sobie, jak musi czu¢ sie dziecko wybierane na koricu — nikt go nie chce.

A przeciez mozna inaczej wybra¢ druzyny — losowo:

¢ losuja klocki zielone i zétte - jedna druzyna to druzyna z6ttych, a druga zielonych;

* w jednej grupie beda osoby, ktére urodzity sie wiosna i jesienia, a w drugiej te, ktére uro-
dzity sie latem i zima;

* w jednej grupie beda wielbiciele lodéw smietankowych, a w drugiej czekoladowych;

* w jednej grupie beda dzieci, ktérych nazwisko sktada sie z parzystej liczby liter, a w drugiej
dzieci, ktérych nazwisko sktada sie z nieparzystej liczby liter;

* najtatwiej ustawi¢ dzieci w szeregu i poprosi¢, aby odliczyty do dwdch - jedynki to jedna
druzyna, a dwojki druga.

Klasa szkolna jako grupa

Piszac o grupie, mielismy do tej pory na mysli zespét klasowy podzielony na mniejsze zespoty.
Wszystkie opisywane przez nas zasady funkcjonowania takich grup odnoszg sie tez do funkcjo-
nowania grupy, jaka jest klasa szkolna. Przed klasg szkolng rozumianga jako grupa tez powin-
ny by¢ stawiane jasno okreslone cele, majace dla grupy jako catosci warto$¢ pozytywna. Te cele
nie powinny by¢ suma celéw poszczegdlnych cztonkédw grupy, ale musza by¢ przez wszystkich
cztonkéw grupy akceptowane. Musza mie¢ wartos¢ pozytywnga zaréwno dla kazdego cztonka
osobno, jak i dla grupy jako catosci. Dobrze jest, by cztonkowie grupy uczestniczyli w podej-
mowaniu decyzji, co bedzie ich celem. Méwimy o sytuacji, w ktérej grupa ma z géry narzucony
sktad, nie powstaje w wyniku spotkania oséb o podobnych celach. Oczywiscie na poczatku for-
mowania sie grupy cel bedzie narzucony przez nauczyciela. Moze to by¢ np. wspélna wycieczka
do kina. Mozemy zatozy¢, ze bedzie to atrakcyjna propozycja dla klasy — grupy.

W czwartej klasie to nauczyciel wchodzi do nowej grupy. Ta grupa konstruowata sie przez co
najmniej trzy lata. Nauczyciel musi ja pozna¢ — poznac miejsce kazdego dziecka w grupie, jego
mozliwosci i ograniczenia. Tylko wtedy jest w stanie prowadzi¢ zesp6t klasowy jako grupe.

Mate grupy organizowane spontanicznie, na potrzeby konkretnego zadania, nie daja poczucia
przynaleznosci, nie sa stabilne. Wynika to z przyjetego zatozenia, ze grupy zmieniajg swdj sktad,
tworzy sie je w celu wykonania zadania, a wiec na okreslony czas. Nie taka jest tez funkcja matej
grupy, tzn. nie po to sie jg tworzy, zeby budowac poczucie przynaleznosci. Takie poczucie daje kla-
sa jako grupa réwiesnikow. Uczer powinien poczu¢ sie cztonkiem takiej spotecznosci. Uczniowie
tworza grupe juz od kilku lat, ale ciggle s3 w okresie dynamicznego rozwoju i zmian w podstawo-
wych obszarach funkcjonowania. To od nauczyciela w ogromnym stopniu zalezy wykorzystanie
i rozwiniecie tego potencjatu, z ktérym przychodza jako grupa. Dopiero teraz pojawiajg sie mozli-
wosci wytyczania wspdlnych celéw i osiggania ich. Dopiero teraz mozna budowac grupe.

Jednym z najwazniejszych wyzwan w okresie dziecinstwa i dorastania jest budowanie toz-
samosci i poczucia wtasnej wartosci. Bardzo silnie wigze sie to z funkcjonowaniem w grupie.
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Dlaczego nalezy cieszyc sie z tego,
ze dzieci popetniaja bltedy?

W tym rozdziale piszemy o btedach i btadzeniu; o tym, ze nie warto zawsze wskazywac
uczniowi, ze popenit btagd. Ma on uczy¢ sie przez doswiadczanie, a to jest zwigzane z ryzy-
kiem popetniania btedéw.

Co zrobi¢, kiedy dziecko btadzi?

Prowadzi¢ za reke, pchna¢ na wtasciwg droge czy moze pozwoli¢, aby btadzito jak najdtuzej?
Wielu madrych ludzi zastanawiato sie nad tym problemem:

+~Wiasciwoscia cztowieka jest btadzi¢, glupiego w btedzie trwac”. - Cyceron

,Cztowiek uczy sie na btedach’”. - Przystowie staropolskie

,Jak sie nie przewrdcisz, to sie nie nauczysz”. — Przystowie staropolskie

,Na btedach cztowiek uczy sie rozumu”. - Hezjod

,Btadzic jest rzecza ludzka”. — Seneka

,Bytoby niedorzecznoscia gani¢ innych w takiej dziedzinie, w ktérej sie samemu popetnia bte-
dy” - Cyceron

,Wiekszos$¢ naszych bteddw jest bardziej wybaczalna niz srodki, ktérymi staramy sie je ukry¢”.
- Francois de La Rochefoucauld

,53 ludzie, ktérzy nie popetniaja btedéw. To ci, za ktérych mysla inni”. — Henryk Jagodzinski

Pani Hanna, jak co roku, przygotowujac swoje gospodarstwo na przyjscie zimy, robita po-
rzadki na strychu, w szafach i w obejsciu. Pakowata i wynosita w trudno dostepne miejsca
stomkowe kapelusze, zwiewne sukienki i wszystkie trzy tuziny sandatéw.

Zajmowata sie nie tylko garderoba, lecz takze ogrodem. Nauczona doswiadczeniem zabez-
pieczata z trudem zdobyte cztery krzewy r6zy pomarszczonej. Przed wieloma laty jej ulubio-
ne r6ze pomarszczone wymarzty podczas bardzo mroznej zimy, mimo ze sa mrozoodporne.
Od tamtej pory kazdego lata pani Hanna dba o to, by zdoby¢ odpowiednia ilo$¢ stomy, i robi
z niej piekne chochoty, ktére zima nie tylko zabezpieczaja roze, ale i zdobia ogréd.

Jak kazdego roku, réwniez i tym razem pani Hanna na cate popotudnie utkneta na strychu,
gdzie robiac porzadki, co rusz natykata sie na sentymentalne pamiatki i inne zapomniane
sprzety. | jak co roku, znalazta swoje piekne, nigdy nieuzyte biate tyzwy do jazdy figurowej. Jak
co roku, takze tym razem powzieta postanowienie, ze w koricu nauczy sie jezdzi¢ na tyzwach.
Jednak tym razem zabrata sie za to profesjonalnie, starajac sie unikna¢ popetnionych w po-
przednich latach btedéw. Wypastowata tyzwy, zwiazata je, przetozyta przez ramie i powedro-
wata na najblizsze lodowisko. Doswiadczenie nauczyto ja, ze odktadanie decyzji o rozpocze-
ciu nauki na pdézniej zawsze konczy sie tym, ze do tyzew wraca na poczatku kolejnej zimy.
Szczescie jej dopisywato. Od razu znalazta nauczyciela i z marszu mogta rozpocza¢ nauke.
Trener stat oparty o bande, a Hanna wykonata swéj pierwszy szus i... jak sie mozna domyslec,
upadta. Trener, nadal stojac oparty o bande, krzyknat:

- Upadfas, upadtas, upadtas!

Hanna wstafa, otrzepata snieg ze spodni i pomyslata, ze teraz mu pokazei... pokazata... jesz-
cze piekniejszy upadek. Trener, nadal stojac oparty o bande, krzyczat:
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- Upadfas, upadtas, upadtas!

Po pigtym upadku Hanna nie wytrzymata. Zdjeta tyzwy. Powiedziata trenerowi,do widzenia’,
a wracajac do domu, pomyslata, ze lepiej spozytkuje czas na lekturze poradnika o uprawie
rézy pomarszczone;j.

Dlaczego Hanna porzucita lekcje jazdy na tyzwach? OdpowiedZ wydaje sie prosta. Trafita na
nauczyciela, ktéry zamiast wprowadzi¢ ja w podstawy tej nieprostej umiejetnosci, zaczat
lekcje od podkreslania popetnianych przez nig btedéw. Hanna upadta i dobrze o tym
wiedziata. Zamiast informacji o popetnieniu btedu potrzebowata od nauczyciela informacji
o tym, co moze zrobi¢, zeby btedu unikna¢. Przewaznie doskonale zdajemy sobie sprawe
z tego, ze popetnilismy btad. Problem w tym, Zze nie do korca wiemy, w ktérym miejscu, co
byto jego bezposrednia przyczyna i co zrobi¢, zeby go unikna¢. Nawet w sytuaciji, kiedy nie
mamy swiadomosci popetnionego btedu, o wiele pozyteczniejsza bedzie informacja o tym,
co do tego btedu doprowadzito i jak go unikna¢ w przysztosci. Komunikat ograniczony do
informacji o btedzie przewaznie nie jest zadna pomoca. Nawet gdy potrzebna jest informacja
z zewnatrz, np. od nauczyciela, ze bfad zostat popetniony, nie ona powinna by¢ najwazniej-
sza. Z punktu widzenia uczacego sie o wiele wazniejsze beda informacje o tym, co do btedu
doprowadzito, i wskazéwki pozwalajace unikna¢ btedéw w przysztosci.

Najszybciej uczymy sie na whasnych btedach - przewaznie maja negatywne skutki. Zadaniem
nauczyciela jest taka organizacja warunkéw do popetniania btedéw, by ich skutki byty bez-
pieczne. Nauczyciel nie pilnuje, by uczen nie popetniat btedéw, ale asekuruje w sytuacji po-
petniania btedéw.

Nadmierna koncentracja nauczyciela na popetnianych przez uczniéw btedach czy wrecz

ograniczenie swojej roli do wskazywania btedéw prowadzi do:

¢ koncentrowania wysitkéw na unikaniu btedow;

e podejmowania wysitkéw w celu ukrycia btedéw;

¢ unikania podejmowania ryzyka;

* wzmacniania asekuracyjnej i zachowawczej postawy;

* spotegowanego leku przed popetnianiem btedow;

* unikania dziatania, w szczegélnosci dziatan nowych, ktérych skutki sa mato znane, trudne
do przewidzenia;

* budowania niskiej samooceny i stabego poczucia wtasnej wartosci.

Rola nauczyciela jest wskazac btad, ale nie moze on na tym poprzestac. Nauczyciel wska-
zuje btad i pozwala zrozumie¢, czego uniknac albo co zrobi¢, zeby w przysztosci podobnego
btedu unikna¢. Dopiero kiedy uczen zinterioryzuje umiejetnos¢, ktérej sie uczy, sam moze
dostrzegac i korygowac btedy.

Bledy sa naturalnym elementem procesu badawczego. Rozwdj nauki niejednokrotnie
wiazat sie z btedami, ktére prowadzity do refleksji. Btedy popetniaja najznakomitsi uczeni,
w ten bowiem sposéb dochodza do wielkich odkry¢®. Popetnianie btedéw i refleksja nad

8 Poza nielicznymi wyjatkami, ktére jednak potwierdzaja te regute.
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nimi to pozytek dla rozwoju myslenia. Nadmierna koncentracja na btedach, a bywa, ze wrecz
strach przed popetnieniem btedu, moze zniecheca¢ do poszukiwan, a czasem uniemozliwiac
dokonywanie samodzielnych odkry¢. Stykajac sie z wtasnymi i cudzymi btedami, dziecko na-
uczy sie wyszukiwac ich i samodzielnie je korygowad. Dopdki uczen nie oswoi sie z whkasnymi
btedami, dopéty nie bedzie zdolny do myslenia hipotetycznego. Rozwigzywanie problemu
przez stawianie i weryfikowanie hipotez niesie ze sobg ryzyko popetniania btedéw.

Btedy jako zrédto informacji o uczniu

Btedy dziecka petnig jeszcze jedna, niezwykle wazna funkcje — pokazujg dorostemu, z czym
sobie ono nie radzi, w jakiej dziedzinie potrzebuje wiekszej liczby doswiadczen. Nie da sie
przejs¢ przez zycie bez popetniania btedéw, dlatego tak wazne jest wczesne oswojenie dziec-
ka z btedami, po to by umiato sobie z nimi poradzic.

Wiedza nie jest zbiorem wiadomosci, ale raczej sposobem ich funkcjonowania w umysle
cztowieka. Jezeli procesem uczenia sie dziecka zawsze steruje osoba bardziej od niego kom-
petentna, to dziecko nauczy sie gtéwnie stuchac jej, obserwowac, zapamietywac podawang
wiedze, bywa, ze bez zrozumienia. Inaczej jest, gdy dziecku zostawi sie mozliwos$¢ samodziel-
nego rozwigzywania probleméw, a tym samym popetniania btedéw, gdy bedzie mogto po-
stugiwac sie ré6znymi strategiami intelektualnymi, metodami, w tym metoda préb i btedow.
W ten sposéb nauczy sie zadawad pytania, kwestionowa¢, problematyzowa¢, stawiac hipo-
tezy i je weryfikowa¢, a tym samym argumentowac, wpadac na pomysty, przeksztatca¢, kla-
syfikowad, szukac przyczyn i skutkdw. Wszystkie te sprawnosci sg niezwykle przydatne w co-
dziennym funkcjonowaniu cztowieka.

Dorosli z lekiem mysla o btedach dzieci. Staraja sie je korygowa¢, naprawia¢, sadzac, ze moga
sie utrwali¢. Dlatego tak czesto kontroluja kazdy krok ucznia, dbaja, aby dziecko ,szto wiasci-
wa drogg” i popetniato jak najmniej btedéw. Bardzo dobrze to wida¢ na przyktadzie czwar-
toklasistow, ktérzy czesto mnoza na palcach. Wielu dorostych obawia sig, zeby nie trwato to
zbyt dtugo, poniewaz,moze sie utrwali¢”. Nic bardziej mylnego. Kiedy tylko uczen przestanie
potrzebowac uzywac palcéw, nie bedzie korzystat zich pomocy. Rachowanie przy uzyciu pal-
cow jest bardzo pracochtonne i bardzo ogranicza, a my jesteSmy bardzo praktyczni i leniwi,
i nie ma w tym nic ztego.

+Antropolog z Zachodu dowiedziat sie od jednego z Voohooni, ze 2 + 2 = 5. Kiedy zapytat go,
jak doszedt do tego wyniku, ten odpowiedziak:

— Oczywiscie liczac. Najpierw wigze dwa wezty na kawatku sznurka. Potem dwa kolejne na
innym kawatku. Kiedy je potacze, mam pie¢ weztow".

Jedno z praw Murphy’ego powiada: Jezeli udoskonalasz co$ dostatecznie dtugo - na pew-
no to zepsujesz. Dlatego koriczymy te cze$¢ rozwazan na temat dziecka za progiem edukacji
wczesnoszkolnej.

% T.Cathacart, D. Klein, Przychodzi Platon do doktora. Filozofia w zartach, Media Rodzina, Poznan 2007, s. 80.
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Ostatnie pytanie: Po co nauczyciel?

Umiejetnosci i talenty mozna poréwnac do kota w worku. Na potrzeby naszego poréwnania
kota zastagpimy... kulami. Kazdy z nas ma taki worek; jedni zawsze nosza go przy sobie, dru-
dzy woza w bagazniku. Sa tacy, ktérzy strzega go jak skarbu i w obawie przed zuzyciem czy
zagubieniem trzymaja w skrzyni na strychu, jeszcze inni ustawiajg go w szklanej gablocie
na honorowym miejscu. Niektérzy zamowili sobie specjalny azurowy woér, by doskonale byto
wida¢, co jest w $rodku, i nosza go na ramieniu - zawartos¢ dumnie sie wtedy prezentuje
i obwieszcza wszystkim wokdt, jaki wyjatkowy jest wihasciciel. Wyjatkowy, poniewaz kazdy
zestaw talentoéw i umiejetnosci to niepowtarzalna kompozycja, w réznym stopniu oszli-
fowana, oprawiona i wykorzystana.

Dla dziecka, ale i dla niejednego dorostego zawartos¢ worka pozostaje tajemnica. W razie po-
trzeby albo bez specjalnej przyczyny siegaja do $rodka, nie wiedzac, co wyjma. Kule sa kolo-
rowe, réznej wielkosci, o odmiennej fakturze, niektére lekkie, inne ciezkie. Nie ma kul dobrych
albo ztych, potrzebnych i zbednych, fadnych i brzydkich. Sa za to dobrze i Zle wykorzystane,
dobrze i Zle nazwane. Dziecko siega do worka i wycigga kule. Przyglada sie i albo spontanicz-
nie uzywa, albo szuka inspiracji, do czego mozna by jej uzyc.

Nauczyciel ma wyjatkowa role. Zna sie na kulach. Wie, do czego i jak ich uzy¢. Potrafi je na-
zwa¢, znalez¢ dla nich najlepsze miejsce, przeznaczenie i czas na ich uzycie. To niezwykle wy-
jatkowe i wazne zadanie. Rola, jaka ma tu do odegrania, jest doceniana przez wspdlnoty ludzi.
We wszelkich rankingach i listach zawodéw zaufania publicznego nauczyciel zawsze znajduje
sie w czotéwce. Nauczyciele, obok lekarzy i profesoréw (skadingd takze nauczycieli), sa darze-
ni wielkim szacunkiem i zajmuja wyjatkowa pozycje spoteczna, m.in. dlatego ze relacje, jakie
nawiazuja w ramach swojej pracy, sa réwniez osobiste, a czesto wrecz intymne.

Mawia sie, ze przystowia sa madroscig narodéw. Pewnie jak w kazdym przystowiu i w tym jest
prawda, ale czy cata? Wszyscy znamy porzekadto: ,Obys$ cudze dzieci uczyt” Wielu sie z nim
zgodyzi, ale czy ostrzezeni jego przestaniem porzucilibysmy nasz zaw6d? Ta pozornie sprzecz-
na konkluzja doskonale oddaje to, jak skomplikowang materig przyszto nam sie zajmowac.
Ten zawdd, jak mato ktéry, ma w sobie atomowy tadunek potencjalnej frajdy i satysfakgji, ale
za btedy przychodza czasem wyjatkowo stone rachunki.

W madrych ksigzkach, przewodnikach dla nauczycieli czy innych skarbnicach wiedzy takich
jak internet tatwo mozna znaleZ¢ katalogi umiejetnosci nauczyciela. Portret, jaki sie w nich
rysuje, wyglada mniej wiecej tak:

Dobry nauczyciel potrafi umiejetnie wykorzysta¢ mqdros¢ swoich uczniéw oraz stworzy¢ im
sprzyjajqcy edukadji klimat wzajemnego zaufania. Wyposazony jest w wiedze merytorycznq
z zakresu dziedziny, ktérej uczy. Jego kompetencje zawodowe sq szerokie jak Amazonka u ujscia,
a gtebokie jak Mariariski Row. Swym zakresem obejmujq psychologie, pedagogike oraz umiejet-
nosci diagnozowania i planowania. Dydaktyka i metodyka nie majq przed nim tajemnic.

Wiedza jest tatwo dostepna, a wszystkie kompetencje twarde tatwo sprawdzi¢, stad nie ma
z nimi wiekszego problemu. Jednak na tej liscie nie uwzgledniono miekkich umiejetnosci,
z ktérymi bardzo czesto borykaja sie nauczyciele. Ten ktopot jest bardzo demokratyczny
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- dopada nas, nauczycieli, niezaleznie od szerokosci geograficznej, poziomu i kierunku
wyksztafcenia.

Od tadnych paru lat zajmujemy sie szkoleniem nauczycieli w dziedzinie organizacji warunkéw
do tego, by dzieci mogty sie uczy¢. Kazdego miesigca spotykamy setki nauczycieli, zaréwno
tych u progu swojej nauczycielskiej przygody, jak i tych, ktérzy wychowali tysigce dzieciakéw;
nauczycieli, ktérzy urodzili sie po to, by uczy¢, jak i takich, ktérych zycie postawito ,przy ta-
blicy”, zapalefncéw i urzednikéw, marzycieli i realistéw. Spotykamy tez przysztych nauczycieli.
Potencjat, z jakim startujg, to jedno, a to, w co wyposaza ich szkota wyzsza, to zupetnie inne
zagadnienie. Te spotkania sg Zrédtem wielu ciekawych refleksji.

Trwa dyskusja nad nowa podstawa programowa, dotyczy ona gtéwnie tresci nauczania - czy
nie jest ich za mato albo za duzo, czy s wtasciwie dobrane. Tresci zawsze mozna poprawic,
lepiej wybra¢, utozy¢. Mato uwagi — naszym zdaniem bardzo mato - poswieca sie warunkom,
w jakich te tematy maja by¢ realizowane. Zbyt duza wage przywigzuje sie do tresci, nie-
proporcjonalnie mato do formy, w jakiej maja by¢ one przekazywane®'. Chyba zapomi-
namy o porzekadle: ,spiesz sie powoli”. Nauczyciel ma pokazywa¢ dziecku $wiat, ale jeszcze
wazniejsze jest to, by pozwolit mu ten swiat zobaczy¢, by dat mu czas na przygladanie sie
i zastanawianie. Dziecku potrzebny jest czas na rozwdj — bez nacisku tresci, zdarzen i oséb.
Dopiero wtedy bedzie ono mogto rozwijac sie w sferach uczuciowej, postaw, umystowej oraz
nabywac umiejetnosci i przyswaja¢ wiadomosci®z.

Zinstytucjonalizowanie wychowania - w pewnym sensie préba zastapienia rodzicéw i rodzi-
ny przez instytucje — jest naszym zdaniem skazane na niepowodzenie. Prowadzi do tego, ze
przed systemem staja zadania niemozliwe do wykonania. Kreuje sie oczekiwania, ktérym nie
s w stanie sprostac instytucje, ale przede wszystkim zatrudnieni w nich ludzie. Mato tego,
moze to rodzi¢ ogromng frustracje nauczycieli. Niemozliwe do wykonania zadania... Mozna
tylko westchna¢ za modelem mistrzowskim, zaréwno na poziomie organizacji szkoty (naszym
zdaniem najlepszy jest model nauczyciel mistrz — nauczyciel terminujacy), jak i w relacji na-
uczyciel — uczen/mistrz - uczen.

Préba uogdlnienia, a tym bardziej wyciggniecia wnioskéw okazata sie niezwykle trudna. Jest tak
wiele czynnikdw, ktére buduja nauczycielska tozsamosc¢ i wynikajacy z niej model, ze udzielanie
rad wydaje sie niestosowne. Nie uleglismy za to pokusie utozenia nieoficjalnej listy przymiotéw,
talentéw i umiejetnosci niezbednych - naszym zdaniem - by odnie$¢ sukces w zawodzie na-
uczyciela; talentéw i umiejetnosci, ktére — ku zgorszeniu czesci oséb — wrzucamy do jednego
worka. Wychodzimy bowiem z zatozZenia, Ze trzeba ich szuka¢, nazywac je i rozwijac. Kazdy, kto
odnalazt w sobie nauczyciela, z pewnosciag znajdzie w swoim worku ,kule’, ktére sg jeszcze nie-
nazwane, nieoszlifowane czy niewykorzystane. Jestem nauczycielem, pdki sie rozwijam i ucze.

,Nauczanie zaczyna sie wtedy, kiedy ty — nauczyciel - uczysz sie od ucznia, stawiasz sie
w jego potozeniu tak, aby$ mégt zrozumiec, co on rozumie, i poznac sposéb, w jaki to czy
owo pojmuje”.

91 Por.: M. Skura, M. Lisicki, Przerost trescinad formq.... a natadnym talerzu lepiej smakuje,,SEDNO. Magazyn Dyrektora
Szkoty” 2010, nr 3; tychze, W zakletym kregu matematyki. Co ma do tego Hollywood?, ,SEDNO. Magazyn Dyrektora
Szkoty” 2010, nr 3.

%2 Por. A. Florek, Dziecko w grupie. Teoria, praktyka, program, Pedagog, Warszawa 2010.
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Autorem tej niezwykle madrej mysli jest Seren Kierkegaard. Warto korzysta¢ z przemyslen
madrych ludzi. Znalezlismy kilka prawd powstatych w bardzo réznych obszarach geograficz-
nych, historycznych i mentalnych i chcemy sie nimi podzieli¢, zamiast malowac portret ideal-
nego nauczyciela. Oto co znalezlismy:
»Szczesliwy uczen, ktéremu dziekuje nauczyciel”. - Talmud

W kazdej istocie tkwig zarodki dobrego, trzeba tylko umiec¢ je odnalez¢. Obowiagzkiem na-
uczyciela jest odszukac je i rozwing¢”. — Lucy Maud Montgomery, Ania z Avonlea

,Najgorzej, gdy szkota ucieka sie do takich metod, jak zastraszanie, przemoc czy sztuczny auto-
rytet. Metody te niszcza u uczniéw naturalne odruchy, szczeros¢ i wiare w siebie, czynigc z nich
ludzi ulegtych [...]. Nauka w szkotach powinna by¢ prowadzona w taki sposéb, aby uczniowie
uwazali j za cenny dar, a nie za ciezki obowiazek [...]. Szkota powinna dazy¢ do tego, by mtody
cztowiek opuszczat jg jako harmonijna osobowos¢, a nie jako specjalista” — Albert Einstein

,Nauczyciele czesto sa jak szyby: pozwalajg widzie¢ prawde, ale dzielg od rzeczywistosci”. -
Khalil Gibran

Wiedzie¢, jak sugerowag, to wielka sztuka nauczania”. — Henri Frédéric Amiel

,Wiekszos$¢ nauczycieli traci czas na zadawanie pytan, ktére maja ujawnié to, czego uczen nie
umie, podczas gdy nauczyciel z prawdziwego zdarzenia stara sie za pomoca pytan ujawnic to,
co uczen umie lub czego jest zdolny sie nauczyc¢”. - Albert Einstein

A oto wspomniana nieoficjalna lista przymiotéw, talentéw i umiejetnosci®:
* profesjonalizm,

e sprawiedliwos¢,

* odpowiedzialnosg,

e duze wymagania i wyrozumiatos¢,

* inteligencja,

e poczucie humoru i optymizm.

| jak tego uczy¢? Chyba nie jest to proste. Na pewno nie mozna tego nauczy¢ zza katedry.
Tego mozna sie nauczyd... od mistrza.

Jedna z najwazniejszych cech jest wedtug nas poczucie humoru, szczegdlnie na whasny temat
(niefatwa to nauka, ale naprawde mozliwal). Posmiejmy sie wiec z samych siebie:

Nauczycielka w przedszkolu pomaga Karolkowi zatozy¢ wysokie zimowe butki. Szarpie sie,
meczy, ciggnie...

- No, weszly!

Spocona siedzi na podfodze, a Karolek méwi:

— Ale mam buciki odwrotnie...

% Lista powstata w wyniku rozméw z zaprzyjaznionymi i spotkanymi nauczycielami, uczniami i bytymi uczniami.
Wszystkim, ktorzy znalezli czas i mieli ochote, bardzo dziekujemy, ze opowiedzieli nam o swoich nauczycielach
i odpowiedzieli na nasze pytanie.



Matfgorzata Skura & Michat Lisicki @ Za progiem @

Rzeczywiscie! Sciggaja buty, morduja sie, sapia. Uf, zeszty! Wciggaja je znowu, sapia, ciagna,
ale nie chca wejsc... Uf, weszty!

Pani siedzi, dyszy, a Karolek moéwi:

— Ale to nie moje buciki...

Pani nauczycielce niebezpiecznie zwezaja sie oczy. Odczekuje chwile i znowu szarpie sie z bu-
tami. Zeszly!

Na to Karolek:

- Bo to sg buciki mojego brata... ale mama kazata mi je nosié.

Pani zaciska mocno piesci, odczekuje, az przestang jej sie trzas¢ rece, i znowu pomaga
Karolkowi wciggna¢ buty.

Wciagaja, wciagaja... Weszly!

- No dobrze - méwi wykoriczona nauczycielka. — A gdzie masz rekawiczki?

—W bucikach®.

Dowcipy opowiadaja nie tylko o nauczycielach wychowania przedszkolnego:

Przed wizytacja w szkole nauczyciel ustala z uczniami:
- Jak o co$ zapytam, niech zgtaszaja sie wszyscy. Ci, ktérzy wiedzg, niech podnosza prawa
reka, ci, ktérzy nie wiedza, lewa.

Wiekszos¢ nauczycieli posiada umiejetnosci, o ktérych sie rozpisujemy. Jezeli ich nie posia-
daja, moga sie ich nauczy¢. Wsrdd nich sa jednak takie talenty, ktérych nie mozna kupi¢, nie
mozna sie nauczy¢. Mozna je tylko znalez¢ - na lekgji, na wycieczce, w kinie. W tym zawodzie
w to tajemne miejsce moga nas zaprowadzi¢ tylko dzieciaki...”

% Ustyszane na jednym ze szkolen.
% Por.: M. Skura, M. Lisicki, Przerost tresci nad formq. .., dz. cyt.; tychze, W zakletym kregu matematyki..., dz. cyt.
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