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Badania nad jezykiem i komunikowaniem si¢ dziecka w mlodszym wieku
szkolnym maja swojg bogata tradycje. Podjecie kolejnych eksploracji w tym zakre-
sie bylo zatem do$¢ trudnym przedsiewzigciem metodologicznym. Zdecydowatam
sie jednak na nie, osadzajac problematyke badawcza na zagadnieniu samorzut-
nych pytan i stwierdzen uczniow' w klasach I-III. Pytania i stwierdzenia uczniow
traktuje jako specyficzny przejaw ich uczestniczenia w procesie edukacyjnym,
przy czym pod pojeciem ,uczestniczenia” rozumiem mozliwo$¢ rzeczywistego
wplywu uczniéw klas poczatkowych na ksztalt procesu edukacyjnego.

Wsrdd bezposrednich przyczyn podjecia problematyki czynnosci i dziatan
nauczycielskich w kontekscie samorzutnych pytan i stwierdzen uczniéw w toku
edukacji moge wskaza¢ wlasne zainteresowania badawcze, wyniesione z trzyna-
stoletniej pracy w charakterze nauczycielki nauczania poczatkowego. Mialam
mozliwo$¢ podjecia naturalnej obserwacji werbalnych i niewerbalnych zachowan
dzieci oraz wlasnych reakcji na nie. Nabylam cenng, praktyczng wiedz¢ o sposo-
bach kreowania edukacji wraz z uczniami i, co wazniejsze, o wynikajacych stad
korzysciach dla uczniéw i dla mnie jako nauczycielki. Stwierdzitam, Ze nauczanie
nie musi mie¢ charakteru linearnego®, a dziecigce pytania i stwierdzenia nie
muszg zanika¢ z chwilg wejscia do klasy szkolnej* Zauwazytam miedzy innymi,
jak bardzo istotne jest wstuchiwanie si¢ w samorzutne, spontaniczne wypowiedzi
uczniéw, jak wazng wiedze o nich (ich potrzebach, zainteresowaniach, problemach
itp.) moge uzyska¢. Nauczylam si¢ ja wykorzystywaé w praktyce pedagogiczne;.

Inng przyczyng zajecia sie problematyka samorzutnych pytan i stwierdzen
uczniéow sg wnioski wynikajace ze studiowania literatury przedmiotu. Prob-
lematyka dziecigcych wypowiedzen jest w niej obszernie opisana. W licznych

! Przez samorzutne pytania i stwierdzenia uczniéw rozumiem swobodne, w dowolnym cza-
sie zaje¢ edukacyjnych i na dowolny temat zglaszanie przez nich takich wlasnie wypowiedzen.

2 S. DyLAK: Architektura wiedzy w szkole. Warszawa, Difin, 2013, s. 58.

* E. EDMONDSON et al.: Talking science, modeling scientists. ”Sciences and Children” 2006,
No. 8, s. 32.
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opracowaniach autorzy zajeli si¢ gtéwnie tematem rozwoju jezyka dziecka, ce-
chami tego jezyka, wlasciwosciami rozméw (komunikacji, dyskurséw) zaréwno
dziecigcych, jak i dzieci (uczniéw) z nauczycielem. W dos¢ szerokim zakresie
analizujg rozwoj pytan u dzieci. W wezszym, zaznacza si¢ w tych opracowaniach
problematyka pytan rozumianych jako samorzutne wypowiedzi dzieci (uczniow)
w toku zaje¢ edukacyjnych, a takze wypowiedzi wartosciujacych dzieci, jakimi
sg ich stwierdzenia. Wprawdzie w literaturze przedmiotu czytamy miedzy in-
nymi o nadawaniu informacji przez nauczyciela i ich odbiorze przez uczniéw,
o rozmowie czy o tzw. fancuchach interakgji (kiedy informacje w innej formie
powracaja do nadawcy i ponownie s3 przekazywane odbiorcy)!, jednak nie

* Zob. m.in.: D. BARNES: Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania si¢ do ksztalcenia. Przel.
J. Rapzicki. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1988; E. Biros: Sens pytan dydak-
tycznych. Przyktad rozwazan nad komunikacjg jezykowg éwiczenia szkolnego. Skrypt dla studen-
tow wyzszych szkét pedagogicznych. Czestochowa, Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Pedagogicznej
w Czestochowie, 1994; E. BocHNO: Rozmowa jako metoda oddziatywania wychowawczego. Krakow,
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”; IDEM: Lekcyjne interakcje nauczycieli i uczniéw klas poczgtkowych
z perspektywy pedagogii Basila Bernsteina. ,Studia Pedagogiczne”. Nauczyciel, znaczenia i dylema-
ty profesji. 2010, nr 63, s. 109-124; M. BRAUN-GALKOWSKA: Prawo dziecka do swobodnej wypowie-
dzi. ,Edukacja i Dialog” 2003, nr 10, s. 30-34; M. DABROWSKA: Dzieci jako uczniowie i dzieci jako
nauczyciele. Uklady interakcyjne nauczyciel-uczeti w procesie wykonywania zadania. W: Z badaii
nad kompetencjg komunikacyjng dzieci. Red. B. Bokus, M. HAMAN. Warszawa, Wydawnictwo
Energeia, 1992, s. 89-101; J. GABzDYL: W kregu wezesnoszkolnych komunikatow dydaktycznych: py-
tania i (nie)adekwatne odpowiedzi. W: Komunikacja w edukacji. Uwarunkowania i wlasciwosci.
Red. J. GaBzDYL. Racibérz, Wydawnictwo Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Raciborzu,
2009, s. 226-240; IDEM: Szkice do prakseodydaktycznej teorii celéw, polecer i pytan w ksztatceniu
wezesnoszkolnym. Raciborz, Wydawnictwo Panstwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej w Raciborzu,
2012; E. KOCHANOWSKA: Pragmatyczne warunki poprawnosci pytan dydaktycznych. W: Edukacja
jutra. VI Tatrzatniskie Seminarium Naukowe. Red. K. DENEK, T.M. ZIMNY. Czestochowa, Agencja
Promocji Nauki i Kultury MENOS, 2000, s. 269-275; W. Koys: Dzialanie jako kategoria dydak-
tyczna, Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 1994; K. Kuszak: Dziecko samodzielne
w szkole. Empiryczne studium szkolnych loséw dzieci o réznym poziomie samodzielnosci. Poznan,
Garmond Oficyna Wydawnicza, 2008; M. LiGEzA: Rola pytari dzieci 3-6-letnich w inicjowaniu
i podtrzymywaniu rozmowy z dorostym. W: Z badan nad kompetencjg komunikacyjng dzieci. Red.
B. Bokus, M. HaMAN. Warszawa, Wydawnictwo Energeia, 1992, s. 181-201; D. MoGUEL: What
Does It Mean to Participate in Class? Integrity of Classroom Interaction. “Journal of Classroom In-
teraction” 2004, No. 1(39), s. 19-29; M. NAGAJOWA: Ksztalcenie jezyka ucznia w szkole podstawowej.
Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1985; E. PUTKIEWICZ: Proces komunikowania sie
na lekcji. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1990; E. PUTKIEWICZ: Proces komuni-
kowania sig na lekcji. Analiza wypowiedzi nauczycieli i uczniéw. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, 1990; R. Rapwirowicz: O pytaniach uczniowskich ogélnie. W: Pytania uczniow
a tres¢ nauczania. Red. R. Rapwirowicz, K. Pauzewicz, C. KosiNsk1. Warszawa, PWSZ, 1969;
E. RosTANskA: Dziecko i dorosty w rozmowie. Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego,
2010; E. RosTANSKA: Rozmowa w szkole. Mowienie i stuchanie w klasach poczgtkowych. Warsza-
wa-Krakéw, Wydawnictwo Edukacyjne, 1995; J. Rutkow1ak, O dialogu edukacyjnym. Rusztowa-
nie kategorialne. W: Pytanie — dialog - wychowanie. Red. J. RuTKOWIAK. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 1992; K.J. SzmIDT: Jak stymulowa¢ zdolnosci ,,myslenia pytajnego”. ,Zycie Szkoty”
2004, nr 7, s. 17-22; D. SzUMNA: Relacje nauczyciel - uczetr w swietle zasad skutecznej komuni-
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jestem przekonana o tym, ze wyczerpano t¢ problematyke badawcza w odnie-
sieniu do edukacji wczesnoszkolnej. Zauwazam tez, mimo pewnych odniesien
w obcojezycznej literaturze przedmiotu®, luke w metodologii badan nad swo-
bodnymi wypowiedziami dzieci (pytaniami i stwierdzeniami) w klasach I-III
Przede wszystkim zauwazam pewng luke w opracowaniach o mozliwosciach
zuzytkowania informacji (wiedzy), ktérych no$nikami sg samorzutne pytania
i stwierdzenia uczniéw w procesie edukacyjnym. Sa one motorem przemian,
jakie odbywaja si¢ w kazdym uczniu, a dzieki temu takze tych zmian, ktérym
podlega nauczyciel, podejmujac mniej lub bardziej adekwatne do nich czynnosci
lub dzialania. Za kazdym razem wchodzi on ,w interakcje z tym samym, ale
nie takim samym uczniem™ - z uczniem, ktéry czego$ nie wiedzial, nie byl
pewny, a nastepnie — z uczniem juz wiedzgcym, pewnym, wychodzacym poza
zgromadzong wiedze i umiejetnosci. Podobnie jak Stefan Porubsky uwazam, ze
niezwykle istotne jest oparcie uczenia si¢ uczniéw na dyskursie edukacyjnym,
rozumianym jako interakcja zachodzaca pomigdzy nauczycielem jako aktyw-
nym podmiotem, uczniem jako aktywnym podmiotem oraz treciami proceséw
uczenia si¢ o dialogowej postaci na temat znaczenia obrazu $wiata’. Sktaniam
sie ku stanowisku, ze zaréwno nauczyciel, jak i uczniowie, formulujac pytania
i odpowiadajac na nie, wytwarzaja swoista wiedz¢ o wilasnych dzialaniach,
o dzialaniach innych 0séb, o wszystkim, co si¢ dzieje wokol nich®. W ten sposéb
generuja nowe i warto$ciowe wytwory - idee, metody dziatania. Sg kreatywni’.

kacji. ,,Spoleczenstwo i Rodzina” 2010, nr 22, s. 81-89; D. SzumNa: Komunikacja nauczyciel -
uczen jako interakcja asymetryczna. W: Homo sapiens - Homo communicans. Red. A. KUCHARSKI,
M. STENCEL. Szczecin, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczeciniskiego, 2011, s. 113-125; R.
WAWRZYNIAK: Jezyk w klasie szkolnej — miedzy uprzedmiotowieniem a emancypacjg. W: Nauczy-
ciel — uczen, miedzy przemocq a dialogiem: obszary napiec¢ i typy interakcji. Red. M. DUDZIKOWA.
Krakéw, Polskie Towarzystwo Pedagogiczne, Wydzial Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im.
A. Mickiewicza w Poznaniu, Wyzsza Szkola Pedagogiczna ZNP w Warszawie, Oficyna Wydaw-
nicza ,Impuls”, 1996, s. 111-116; R. WAWRZYNIAK-BESZTERDA: Jezyk w klasie szkolnej. Czego uczg
si¢ uczniowie w relacjach komunikacyjnych z nauczycielem? ,Nowa Szkola” 2005, nr 10, s. 23-27;
M. WosiNskI: Ksztaltowanie sig struktury interakcji migdzy nauczycielem a uczniami. Katowice,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 1978.

5 L. WoLLMAN: Glos uczniéw — zaniedbany obszar w edukacji malego dziecka. W: Swiat ma-
tego dziecka. T. 2. Red. H. KRAUZE-SIKORSKA, M. KLicHOWSK], K. KUszak. Poznan, Wydawnic-
two Naukowe Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza, 2013, s. 72.

¢ J. SIKORSKA: Wiedza nauczycieli o sytuacji szkolnej uczniow. Szczecin, Wydawnictwo Nau-
kowe Uniwersytetu Szczeciniskiego, 2004, s. 11.

7 S. PORUBSKY: Dyskurs edukacyjny jako czynnik kognitywnego rozwoju ucznia. W: Transfor-
macja w polskiej edukacji wezesnoszkolnej. Red. T. LEwowickl, W. PUSLECKI, S. WrocH. Przel.
M. BarowskI. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2004, s. 107.

8 'W. Kojs: Wiedza o edukacji w spoleczeristwie uczgcym sie. W: Edukacja w spoteczenstwie
wiedzy. Niejednoznacznosé rzeczywistosci edukacyjnej, spotecznej, kulturowej. Red. S. JuszczYK,
M. Musiot, A. WaTora. Katowice, Agencja Artystyczna PARA, 2007, s. 39-40.

® K.J. SzmIDT: Pedagogika twérczosci. Sopot, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2013.
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W kwestii pytan uczniowskich mozna wskaza¢ na nastepujace stanowiska'®:
herbartowskie (,to nie uczniowie tylko nauczyciele powinni pytac”); aktywi-
styczno-pajdocentryczne (poparcie ,,pytania uczniowskiego przy programowe;j
niecheci do pytan nauczyciela®); aktywizujaco—-pytaniowo-indyferentne
(,»w ktorym stusznym dezyderatem strukturalizacji tresci i aktywizacji uczniow
nie towarzyszy docenianie roli pytan”); pytaniowo-algorytmiczne (,,docenia si¢
pytania uczniowskie, ale z tendencja do sztywnej reglamentacji sposobow ucze-
nia si¢”); ksztaltujace (,akcentujace potrzebe stawiania pytan przez uczniéw”).
To ostatnie stanowisko traktuje pytanie uczniowskie jako wazny element i $ro-
dek mogacy zintensyfikowac tradycyjny styl nauczania. Sadze, ze dotyczy tez
wypowiedzi stwierdzajacych uczniéw (nierzadko stanowigcych odpowiedzi na
zadane sobie uprzednio pytania).

Wyzej wymienione przyczyny podjecia przeze mnie badan w zakresie
samorzutnych wypowiedzi uczniéw traktuje jako bardzo wazne z punktu
widzenia uzyskania mozliwych rezultatéw, mimo pewnych zastrzezen dotycza-
cych aspektow metodologicznych. Jak twierdzi bowiem Wiestaw Andrukowicz:
»-W ramach obowigzujacego wcigz paradygmatu »dydaktyki ogolnej« akcent
pada na poszukiwanie prawidlowosci w tym, co bylo. (...) A obserwacja tego,
co si¢ staje, czyli permanentnie zmieniajacej si¢ $wiadomosci, mozliwa jest tylko
poprzez introspekcje™!. Sadze jednak, ze — podejmujac badania w zakresie tej
problematyki — wychodze naprzeciw oczekiwaniom wielu pedagogéw i dydak-
tykéw, w tym szczegdlnie nauczycieli-nowatoréow. Podejmuje tez probe mozliwie
szybkiego wyjasnienia zmiennosci $wiata'?, w tym - procesu edukacyjnego na
podstawie tego, jak dzieci go rozumiejg. Uwazam, ze moje dociekania bedg in-
teresujacym dopelnieniem dotychczas podjetych watkéw badawczych na temat
swobodnych wypowiedzi uczniéw w toku zaje¢ edukacyjnych.

Badania, ktére zaprojektowalam i przeprowadzitam, ujmujg stany przeszle,
terazniejsze i — poprzez nie - stany przyszle. Ksztalcenie dzieci i mlodziezy,
zgodnie z obowigzujacymi celami (programowymi), to przeciez nic innego, jak
odnoszenie sie do standw przyszlych - postaw, wiedzy i umiejetnosci uczniow.
Proces ten moze si¢ dokonywac¢ w oparciu o dzialania inicjowane przez uczniéw,
a oczekiwane przez nauczycieli. Biore zatem pod uwage nie tylko stany rzeczy-
wiste, ale i mozliwe dla uczniéw i nauczycieli, stowem - dla catego procesu edu-
kacyjnego. Ponadto badania, ktére podjetam, majg charakter interdyscyplinarny.
Umozliwiajg spojrzenie na cele badawcze z perspektywy roznych dyscyplin,
spotykajacych si¢ na gruncie pedagogiki.

1 E. KocHANOWSKA: Dziecko jako pytajgcy i pytany. W: Dziecko w Swiecie szkoly. Red.
B. DyMARA. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 1998, s. 63.

" W. ANDRUKOWICZ: Edukacja integralna. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2001,
s. 127.

2 M. ZALEWSKA-Bujak: Udzial nauczycieli w przemianach edukacyjnych przetomu XX i XXI
stulecia w Polsce. Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu Slqskiego, 2010, s. 23.
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W problemach badawczych wychodze poza utarte schematy scenariuszéw
i konspektow zaje¢ edukacyjnych, nierzadko zawierajacych nawet pytania i po-
lecenia, ktore nauczyciele majg kierowaé do uczniéw. Oczywiscie, nauczyciele
sa zobowiazani do przygotowania si¢ na kazde zajecia, muszg migdzy innymi
zaplanowac pytania i polecenia w kontekscie realizowanych celéw edukacyjnych,
jednak w praktyce szkolnej nadawcami komunikatéw czesto sg takze dzieci,
zatem nie ma czasu na zadanie uczniom wszystkich zaplanowanych wczesniej
pytan czy polecen. Wazniejsze jest bezposrednie i natychmiastowe zareagowanie
na przyktad poprzez udzielenie odpowiedzi na zgloszona watpliwo$¢, wyjasnie-
nie, skomentowanie, zachecenie itp. Watek ten wpisuje si¢ w podjete w literaturze
przedmiotu analizy zwigzane z oceng umiejetnosci dydaktycznych nauczyciela,
w zakresie ktorych wyrdznia si¢ jego zachowania werbalne — typowe czynnosci
nauczyciela w klasie, majace na celu wywotanie zmian w procesie uczenia sig"’.

Podjeta przeze mnie problematyka samorzutnych pytan i stwierdzen
uczniéw opiera si¢ na kilku waznych zalozeniach. Pytania i stwierdzenia, tak
jak kazda inna forma werbalnego komunikatu, s3 no$nikami informacji. Na-
dawca - uczen, adresujac je do odbiorcy — nauczyciela, wyraza poprzez pytania
miedzy innymi niepewno$¢ i watpliwo$¢ w zwigzku z posiadanym zasobem
informacji i sposobem ich organizacji, przekazuje informacje o swoim samopo-
czuciu, potrzebe uzyskania pochwaly oraz che¢ unikniecia kolejnych pytan ze
strony nauczyciela. Przede wszystkim jednak pytania te sa wyrazem instynktu
ciekawosci, zdziwienia i zdumienia'. Z kolei za pomocg stwierdzen uczniowie
wyrazaja swoje sady, opinie, intencje, Zyczenia, prezentujg swoj emocjonalny sto-
sunek wobec danych obiektéw, czynnosci, 0séb. Sg tez najczesciej wyrazem ich
pewnosci. Zaréwno pytania, jak i stwierdzenia uczniéw, ksztaltuja ich wlasna
wiedze poprzez informacje zwrotne, jakie uzyskuja od nauczyciela. Pozwalaja im
podjac decyzje o realizacji biezacych [,tu i teraz”] i przyszlych zadan edukacyj-
nych. Zatem - dynamizuja proces ksztalcenia®. Pytania i stwierdzenia uczniow
ksztaltujg takze wiedze nauczyciela, w tym - jego wiedze o uczniach, ich wie-
dzy i umiejetnosciach. Jest to takze miedzy innymi wiedza o przedmiocie ich
zainteresowan, potrzebach, zdolnosciach, emocjach. Kazdy uzyskany tg droga
rodzaj wiedzy o uczniach, poprzez podjecie okreslonych czynnosci i dziatan,
stanowi o ksztalcie procesu edukacyjnego, podmiotowym lub przedmiotowym,
i o jego strukturze - podmiocie (podmiotach), przedmiocie, celach, srodkach,
metodach i warunkach, dobieranych i organizowanych przez nauczyciela, jego

B E. SzapzINsKA: Umiejetnosci dydaktyczne nauczycieli klas I-1I1 (na przykladzie realizacji
éwiczent syntaktycznych). Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2001, s. 23 i 27.

" H. Rowip: Szkota twircza: podstawy teoretyczne i drogi urzeczywistniania nowej szkoty.
Wstep. B. SucHopoLsk1. Warszawa, Ksigzka i Wiedza, 1958, s. 195.

5 J. PARAFINIUK-SOINSKA: O bogactwie i uspojnianiu komunikatéw. W: Procesy komunika-
cyjne w szkole. Wyznaczniki, tendencje, problemy. Red. W. Koys, L. Daw1p. Katowice, Wydawni-
ctwo Uniwersytetu Slqskiego, 2001, s. 75.
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kierownika. Taki proces edukacyjny, w ktérym nauczyciel wstuchuje si¢ w py-
tania i stwierdzenia uczniéw, sprzyja budowaniu optymalnej atmosfery pracy
w klasie, atmosfery pelnej zainteresowania i naturalnej aktywnosci poznawczej
ucznidéw. Sprzyja osigganiu zalozonych celéw dydaktycznych, wychowawczych
i ksztalcacych. Powyzsze zalozenia prowadza do sformulowania i przyjecia na
uzytek niniejszej pracy definicji procesu edukacyjnego.

Definiujac proces edukaciji jako ten, ktdry obejmuje swoim zasiegiem ksztal-
cenie, wychowanie, nauczanie i uczenie si¢, warto postuzy¢ sie definicjg procesu
dydaktycznego Urszuli Ostrowskiej. Mozna zatem stwierdzi¢, ze proces eduka-
cyjny (tak jak i dydaktyczny) to ,logicznie zwarty uklad swiadomych, regularnie
powtarzajacych si¢ aktoéw/czynnosci/dzialan/zjawisk nauczycieli i ucznidéw
w zakresie nauczania - uczenia si¢”, wychowania i ksztalcenia, ,skierowanych
na realizacje zalozonych celéw”. Jak pisze autorka: ,Wspolczesny proces dydak-
tyczny, sukcesywnie obejmujacy swoim zakresem coraz wieksza liczbe elementow
(czynnosci nauczycieli i ucznidw, cele, tresci, zasady, metody, srodki, formy i stra-
tegie), wzajemnie powigzanych nieprzenikniong wprost siecia wspolzaleznosci,
implikuje systemowe podejscie do rzeczywistosci edukacyjnej. Ujecie systemowe
procesu dydaktycznego z jednej strony umozliwia bowiem porzadkujacy wglad
w zlozona rzeczywistos¢ edukacyjna, z drugiej za$ eksponuje, iz conditio sine qua
non doskonalenia owego systemu jest zrozumienie istoty kazdego skladnika oraz
uzmystowienia sobie relacji, w ktoére one wchodzg, jak réwniez spostrzeganie ca-
tosci w szerszym kontekscie. Spogladanie z takiej perspektywy na proces dydak-
tyczny pozwala orzeka¢, ze najbardziej rozlegly horyzont i kreatywnie zoriento-
wang indywidualng perspektywe dla dzialalnosci dydaktycznej nauczyciela, jego
refleksyjnosci i autorskiej koncepcji dydaktyki wytycza ogdlna filozofia edukacji,
a $cislej rzecz ujmujac - filozoficzne przestanki dzialalnosci nauczyciela™. Ujecie
to uzupelnia definicja Genowefy Ko¢-Seniuch, zgodnie z ktérg proces edukacyjny
jest ,ciggiem kontaktow interpersonalnych, wzajemnych reakeji i oczekiwan,
intencji i dazen oraz wyrazania siebie za posrednictwem komunikowania si¢”",
mimo ciggle dominujacej pozycji nauczyciela, ,opartej na przymusie wobec
uczniow™'®. Jest to proces w duzym stopniu dynamiczny, podlegajacy zmianom,
wymagajacy od nauczyciela wielu kompetencji.

Obie definicje zakladaja pewne odstepstwa od $cisle uporzadkowanego,
zaprogramowanego toku procesu edukacyjnego (dydaktycznego) na rzecz
kreatywnosci nauczyciela i uczniow. Zaktadaja jego modyfikowanie i doskona-

© U. OstTrowsKA: Haslo: proces dydaktyczny. W: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku. T. 4.
Red. T. PiLcH. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2005, s. 928.

7" G. Ko¢-SeENtucH: Komunikacyjny charakter procesow edukacyjnych. W: Nauczyciel i ucz-
niowie w dobie przemian edukacyjnych. Wybrane problemy do zaje¢ konwersatoryjnych z pedago-
giki. Red. G. Ko¢-SENIUCH, A. CICHOCKI. Bialystok, Trans Humana, 2000, s. 17.

8S. MieszALsKI: Dylematy myslenia pedagogicznego o stosunkach spotecznych w procesie
edukacyjnym. W: Nauczyciel — uczen, miedzy przemocq a dialogiem..., s. 21.
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lenie. Majac na wzgledzie fakt, ze elementy procesu edukacyjnego nieustannie
ewoluuja, zwracam zatem uwage na komunikacje w klasie miedzy nauczycielem
a uczniami oraz uczniami i nauczycielem. Traktuje ja jako specyficzne relacje
miedzyosobowe, majace znaczenie w realizacji celéw edukacyjnych, w tym -
gromadzenie przez uczniéow i przez nauczycieli wiedzy i metawiedzy.

Proces edukacyjny traktuje zatem jako pewien uklad dzialan nauczyciela
i uczniow o charakterze odwracalnym (bazujagcym na porozumiewaniu sie
nauczyciela z uczniami, ale i uczniéw z nauczycielem), dtugotrwatym, podpo-
rzagdkowany celom programowym i zbieznym z nimi celom indywidualnym.
Ich osiagganie wigze si¢ z doborem odpowiednich $rodkéw, metod i warunkow
nie tylko przez nauczyciela, ale i przez uczniéw - poprzez formutowane w toku
zajec pytania i stwierdzenia. Chodzi tu o aspekt przyszlosci, ale w perspektywie
procesualnej terazniejszosci i przeszlosci, o antycypacje obiektow, stanéw rzeczy,
mozliwych do wystapienia w blizszej i dalszej perspektywie procesu edukacyj-
nego. Chodzi o husserlowska protencje i retencje, czyli otwieranie si¢ na nowe
mozliwosci wraz z odniesieniem do zaktualizowanych wczesniej”®. Chodzi tez
o szeroko pojeta wiedze — obiektywna, traktowang jako produkt przeszlosci
i w znacznej mierze odnoszaca si¢ do przysztosci. Jak stwierdza Wojciech Kojs:
»Rzeczywisty proces dydaktyczny, tkwigc w terazniejszosci, ukierunkowany jest
na przyszlos¢. Jego istota — nawet w koncepcjach typu adaptacyjnego tkwi w kre-
owaniu przyszlosci, chocby tylko w drodze powtdrzenia tego, co bylo wazne
w przeszlosci”®. Ponadto chodzi o zwigkszenie kompetencji uczniow w zakresie
konstruowania znaczen®, o umiejetnos¢ modyfikowania wiedzy i umiejetnosci
juz posiadanych przez uczniéw na drodze interakeji z nauczycielem i innymi
uczniami, w przyjaznej atmosferze pracy, obfitujacej w niestereotypowe sposoby
kreowania procesu edukacji**.

Niniejsza praca sklada si¢ z pigciu gléwnych rozdziatéw. W rozdziale pierw-
szym przedstawilam zagadnienie informacji i wiedzy z uwzglednieniem ich
transmisji i odbioru od nadawcy do odbiorcy - w tym, w kontekscie procesu
edukacyjnego. Ukazalam czynnoéci i dzialania, jakie podejmuje nauczyciel,
pracujacy z uczniami w edukacji wczesnoszkolnej. W' takiej tez perspektywie
zanalizowatam kompetencje komunikacyjne nauczyciela, od ktérych w gtéwnej
mierze zalezy caly proces komunikacyjny w klasie szkolnej.

¥ D. SLEszyNsk: Czlowiek w dzialaniu. Analiza empiryczna, fenomenologiczno—egzysten-
cjalna. Bialystok, Wydawnictwo Uniwersyteckie Trans Humana, 1995, s. 18.

2 W. Koys: O podmiocie i przedmiocie edukacji. W: Kultura, jezyk, edukacja. T. 1. Red.
R. MROzEK. Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 1995, s. 36.

2 D. KLus-STaNskA: W strong dydaktyki interakcyjnej. W: Nauczyciel i uczeti w przestrze-
niach szkoty. Red. M. Nowicka. Olsztyn, Wydawnictwo Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego,
2002, s. 61.

2 T. KrosINSKA: Dziecko - ucze#. Droga do edukacji skutecznej. Tworcze techniki Celestyna
Freineta we wczesnej edukacji. Opole, Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego, 2013, s. 10.
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W rozdziale drugim oméwilam najwazniejsze w §wietle poruszanej proble-
matyki aspekty lingwistyczne i filozoficzne. Chce jednak zaznaczy¢, ze analiza
ta stanowi jedynie pewien szkic dla celow przyjetej problematyki badawczej
- z punktu widzenia pedagoga, nie roszczacego sobie praw do dokonywania
zlozonych analiz lingwistycznych i filozoficznych. Skoncentrowalam si¢ na
omoéwieniu podstawowych rodzajow, cech i funkcji wypowiedzen. Scharaktery-
zowalam roznorodne ujecia pytan i stwierdzen, jakie moga formulowaé dzieci
w edukacji wczesnoszkolnej. Przedstawitam klasyfikacje tychze wypowiedzen
w kontekscie reprezentatywnej literatury przedmiotu, uzupelniajac je na koncu
pracy o wyniki badan.

W rozdziale trzecim przedstawilam zarys problematyki badawczej. Omo-
wilam przedmiot badan, cele (teoretyczny i praktyczny), przedstawilam prob-
lemy badawcze, ktore sprowadzaja si¢ do pytania o role uczniowskich pytan
i stwierdzenn w procesie edukacyjnym w klasach I-III. Zaprojektowalam cztery
strategie badawcze wraz z metodami, technikami i narzedziami badawczymi,
ktére zastosowatam do celow badan poprzecznych, o charakterze ilosciowym
i diagnostyczno-jakosciowym. Strategia badawcza pierwsza opiera si¢ na son-
dazu diagnostycznym i technice ankiety. Strategia badawcza druga bazuje na
metodach umozliwiajacych opis rzeczywistosci edukacyjnej z perspektywy
hermeneutycznej i fenomenologicznej. Strategie badacza trzecig stanowi wlasna
koncepcja metody oraz analizy wypowiedzi nauczycieli i uczniéw (w tym pytan
i stwierdzen) wraz z autorskimi narzedziami badawczymi w tym zakresie.
Strategig czwarta jest analiza poréwnawcza. Jej celem bylo skonfrontowanie
wynikéw uzyskanych na podstawie badan trzech réznych grup badawczych:
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej (ze szkdt wojewddztw: slaskiego, mato-
polskiego, opolskiego, dolnoslaskiego), uczniow klas III (ze szkél wojewodztw
$laskiego i malopolskiego), ktoérzy byli poddani badaniom sondazowym, oraz
uczniéw z klas I-1III i ich nauczycieli, ktorzy byli obserwowani w czasie zajeé
edukacyjnych (w szkotach wojewddztw §laskiego i matopolskiego).

Dalsza struktura rozdzialu trzeciego wynika z probleméw badawczych
i obejmuje szereg rozdzialéw szczegdtowych. Omoéwitam w nich: istote pytan
i stwierdzen uczniéw (ich tres¢ i cele), rézne typy modeli komunikacyjnych
w klasie, ktore wyznaczylam na skutek podjetych obserwacji, zagadnienie moz-
liwosci kreatywnego oddzialywania uczniéw na ksztalt procesu edukacyjnego
poprzez zglaszane pytania i stwierdzenia. Rozdzial trzeci konczy nowy watek
o sposobach symbolicznego (o charakterze dydaktycznym) ujmowania struktury
pytan i stwierdzen uczniowskich, w zwiazku z poszukiwaniem metod skutecz-
nego poznawania wiedzy uczniéw i wykorzystania jej w praktyce edukacyjne;.
Wyznaczytam kilkanascie réznych kategorii pytan i stwierdzen uczniow w ob-
serwowanych klasach I-III.

W rozdziale czwartym zaprezentowalam wnioski z badan, pewne uogdl-
nienia i postulaty oraz podjelam probe wyznaczenia nowatorskich elementéw
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w ksztalceniu nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej, ktorg traktuje jako przyczy-
nek do stworzenia koncepcji autorskie;j.

Prace konczy rozdziat piaty, w ktérym ujelam pytania i stwierdzenia uczniow
klas poczatkowych, zadane i sformulowane w okreslonym kontekscie edukacyj-
nym, oraz wypowiedzi nauczycieli, udzielone na pytania i stwierdzenia uczniow.
Wykazy uczniowskich pytan i stwierdzen stanowia materialy zrédlowe, z ktd-
rych mogg skorzysta¢ w pracy dydaktycznej nauczyciele akademiccy, ksztalcacy
studentéw pedagogiki — przyszlych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Moga
takze by¢ przydatne w przygotowaniu réznego rodzaju prac naukowo-badaw-
czych (np. dyplomowych, magisterskich i innych).

Przedstawiony przeze mnie problem ma zlozony charakter. W niniejszej
pracy zaprezentowalam inne ujecie metodologiczne, niz opisywane dotad w li-
teraturze przedmiotu odno$nie proceséw komunikacyjnych w klasie szkolnej.
Moim nadrzegdnym celem nie bylo uzyskanie jednoznacznych rozstrzygniec,
ale zarysowanie pewnych nowych, mozliwych drég dochodzenia do poznania
uczniéw, ich wiedzy i wykorzystania tego potencjalu w procesie edukacyjnym.

Mam nadziej¢, ze niniejsza praca stanie si¢ jedng z wazniejszych pozycji
w literaturze przedmiotu, proponowanej studentom pedagogiki studiujacym
na specjalnosciach: edukacja wczesnoszkolna i wychowanie przedszkolne oraz
innych specjalnodciach nauczycielskich. Jednoczesnie wyrazam nadzieje, ze ni-
niejsza praca pozwoli studentom pedagogiki — przyszlym nauczycielom poglebi¢
merytoryczne kompetencje w zakresie przygotowania do zawodu nauczyciela,
a juz pracujagcym nauczycielom - podja¢ dzialania autodoskonalgce.

Szczegdlne, gorace stowa podzigkowania adresuje¢ do recenzenta, profesora
dr. hab. Wojciecha Kojsa, ktérego cenne sugestie i uwagi przyczynily sie do
nadania ostatecznego ksztaltu niniejszej publikacji.






Informacje i wiedza
w procesie edukacji wczesnoszkolnej

1. Informacje!

1.1. Informacje — wyjasnienia wstgpne w aspekcie psychologicznym
i pedagogicznym

Informacja, czyli inaczej wiadomos¢, wskazdwka, pouczenie, jest przyj-
mowana przez czlowieka — uczacy sie (poznajacy) podmiot dzieki okreslonym
strukturom poznawczym. Informacja jest takze ,kazdy czynnik, dzieki ktéremu
ludzie lub urzadzenia automatyczne moga bardziej sprawnie, celowo dziatac”>.
Z lacinskiego informatio wynikaja kolejne znaczenia tego slowa: wyobrazenie,
wyjasnienie, zawiadomienie. Zdaniem Grzegorza Lissowskiego informacje
mozna rozumie¢ w powigzaniu z jej nosnikiem’, cho¢ nie przystuguje nosnikowi
w sposob absolutny, gdyz ten sam sygnal moze dostarcza¢ réznych informacji
w zaleznosci od okolicznosci. Autor dokonuje charakterystyki trzech koncepcji
informacyjnych: syntaktycznej, semantycznej i pragmatycznej. W przypadku
dwoch pierwszych pisze ,,0 miarach informacji, ktore zalezg jedynie od prawdopo-
dobienstw dostarczenia sygnatu, a nie od ewentualnych zastosowan informacji™.

! Istota informacji zajetam sie m.in. w tekscie pt. Gospodarowanie informacjami i wiedzg -
wyjasnienia terminologiczne w perspektywie praktyki edukacyjnej. W: Komunikowanie si¢ a jakos¢
zycia czlowieka. Perspektywa pedagogiczna. Red. A. Musiot. Raciborz, Wydawnictwo Wyzszej
Szkoly Zawodowej w Raciborzu, 2009.

* H. SzkiraDpZ, S. Bik, B. Pakosz, C. SzkirADZ: Slownik jezyka polskiego. T. 1. Warszawa,
Wydawnictwo Naukowe PWN, 1984, s. 788.

* G. Lissowsk1: Haslo: informacja. W: Wielka encyklopedia PWN. T. 12. Red. ]. WOJNOWSKI.
Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2002, s. 126.

* Ibidem.
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Rozdzial I. Informacje i wiedza w procesie edukacji wczesnoszkolnej

Szczegdlnie interesujace, ze wzgledu na problematyke pracy, jest odniesienie
autora do pragmatycznej koncepcji informacji. Na gruncie tej koncepcji ,war-
tosciowanie informacji jest zrelatywizowane do przydatnosci informacji i dla
realizowanego przez odbiorce celu™.

Informacja, jak pisze Zdzistaw Cackowski, zmienia prawdopodobienstwo
zdarzenia, jest reduktorem niejednoznacznosci i jest zwigzana z uzyciem energii.
Czlonami informacji s3: P - podmiot informacji (bedacy jednoczes$nie podmio-
tem dzialania); a - przedmiot informacji (zrédlo mocnego oddzialywania na
podmiot, wywotujacego u niego odruch bezwarunkowy); b - czynnik oddziaty-
wania na podmiot o charakterze obojetnym (nie wywolujacy bezwarunkowych
reakcji ze strony podmiotu, jednak w pewnych okolicznosciach mogacy sie sta¢
no$nikiem informacji)®. Zdaniem Cackowskiego, ,informacja to nie jest co$, to
nie jest materia ani energia, to tylko/az (!) pewien regulacyjny efekt oddzialy-
wania ze strony czynnika b na P, taki efekt, ktéry organizuje zachowanie sie
P wobec a (...), czyli czynnik zmniejszajacy przypadkowos¢ zachowania si¢
P (podmiotu) wobec a (przedmiotu)™”.

Zdaniem Wiestawa Lukaszewskiego, cztowiek (podmiot) gromadzi w ciagu
swojego zycia informacje dotyczace wlasnej osoby, otoczenia, stosunkéw z nim,
programdéw postepowania. Informacje te sg przetwarzane, a ich ilos¢ i jakos¢
zalezy od ilosci i réznorodnosdci zadan przez niego realizowanych. Wraz ze
wzrostem iloéci informacji rosnie liczba mozliwych kombinacji i poréwnan.
Im wigksza liczbg informacji kto§ dysponuje, tym wigcej nowych mysli moze
wytworzy¢, tym wigcej pomystéw sformutowad, ale tez tym wigksze jest prawdo-
podobienstwo powstania sprzecznych ze sobg mysli, tym wieksza liczba przezy-
wanych watpliwosci. Te za§ wymagaja poszukiwania nowych informaciji. Jest to
mozliwe dzigki trzem czynnikom: liczbie, zréznicowaniu i pewnosci informacji.
Gotowos¢ do poszukiwania informacji jest tym wieksza, im bardziej bogaty
i zréznicowany jest zbior informacji, a jest najwieksza, gdy pewnos¢ co do in-
formacji wynosi okoto 50%. Gdy pewno$¢ jest bardzo niska lub bardzo wysoka,
gotowos¢ ta jest niska lub wrecz nie zauwaza si¢ jej — jednostka unika nowych
informacji. Informacje, wedtug Lukaszewskiego, moga pozostawa¢ na réznych
poziomach integracji. Zaleza od poziomu uogdlnienia informacji oraz od ich we-
wnetrznej zgodnosci. Poziom uogdlnienia informacji wynika ze specyfiki sieci
powiazan tresciowo-logicznych, ktéra dysponuje jednostka. Sie¢ ta umozliwia
zachodzenie takich operacji intelektualnych, jak poréwnywanie i kombinowanie
informacji. Poza tym wplywa na sprawnos¢ i elastycznos¢ myslenia, spostrzega-
nie luk i niejasnos$ci. Istotng cechg organizacji informacji jest tez ich wewnetrzna
zgodnos¢. Moéwigc o zgodnosci informacji, mamy na mysli, zdaniem autora,

° Ibidem.

¢ Z. Cackowskr: Hasto: informacja. W: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku. T. 2. Red.
T. PiLcH. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie Zak”, 2003, s. 307.

7 Ibidem, s. 308.
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nie tylko zgodnos¢ logiczng, ale tak zwang zgodnos¢ psychologiczng, oparta na
istnieniu wigzek skojarzeniowych na bazie doswiadczenia. Zgodnos¢ ta moze
by¢ ustalona dla systemu jako calosci, badz dla jego poszczegdlnych elementow
i podsystemoéw. Lukaszewski zauwaza takze, ze gromadzenie informacji przez
czltowieka ma charakter instrumentalny w stosunku do regulacji czynnosci,
a takze w stosunku do sprawowania kontroli nad biegiem wydarzen®. Cztowiek
poszukuje informacji ,,po co$”, a wiec wtedy, kiedy jest dla niego uzyteczna.
Jego gotowo$¢ do poszukiwania i pobierania informacji jest wysoka wowczas,
gdy spostrzega rozbiezno$¢ miedzy tym, co juz wie, a tym, co chcialtby wiedzie¢,
»-pod warunkiem wszakze, ze rozbieznos¢ ta nie jest zbyt wielka™.

Tomasz Maruszewski wyréznia dwojakiego rodzaju informacje — deskryp-
tywne (opisowe) i afektywne oraz, zwigzane z nimi, dwa typy orientacji w ich
odbiorze przez czlowieka: afektywna i deskryptywna. ,,Orientacja afektywna jest
podstawowg forma orientacji i kierowana jest przez regute zgodnosci afektywnej,
to znaczy regule nakazujaca sprecyzowanie i jednoznaczne afektywnie spostrze-
ganie $wiata (interpretacja ,czarno-biala”). Natomiast orientacja deskryptywna
dostarcza informacji obiektywnych (tj. niezaleznych od wlasciwosci emocjo-
nalnych) o cechach obiektu i kierowana jest przez zasade niesprzecznosci™™.
Obydwie te orientacje i, uzyskane dzieki nim, rodzaje informacji, moga mie¢
zasadnicze znaczenie w afektywnym poznawaniu $wiata, nabywaniu wiedzy
przez uczniéw w klasach mlodszych. Wyraza si¢ to miedzy innymi w ich komu-
nikatach jezykowych, w ktérych informuja o stanach niepewnosci i pewnosci,
a takze o emocjonalnym stosunku wobec poznawanych obiektow.

Zdaniem Kazimierza Obuchowskiego, mozna rozrézni¢ cztery poziomy
(uklady, kody) organizacji informacji: monokonkretny, polikonkretny, hierar-
chiczny i pozajezykowy. Opieraja si¢ one o kod naturalny lub sztuczny. Zdaniem
autora, ,[kod - B.O.-K.] naturalny wynika z wlasciwosci fizycznych kanatu, kto-
rym doptywa informacja™'. Kod ten jest specyficzny dla kodu monokonkretnego
- za jego pomocy informacje zostaja zorganizowane i uzyte w dzialaniu. Jest
to kod pierwotny, ,,najmocniej zwiazany z doswiadczeniem receptorycznym”?.
Kod polikonkretny wigze kod naturalny ze sztucznym, jezykowym. Dzigki
niemu informacje moga by¢ reorganizowane (nie moga by¢ przetwarzane).
Kazda informacja zakodowana w tym ukladzie — konkretnie - ,da si¢ (z nie-
wielkimi stratami) sprowadzi¢ do stanéw danych na wejsciu do organizmu, jest

8 'W. LukASZEWSKI: Psychologiczne podstawy popularyzacji wiedzy. W: Teoria i praktyka
upowszechniania wiedzy. Red. W. OxoN. Warszawa, Wiedza Powszechna, 1979, s. 116.

° Ibidem, s. 116.

1 T. MARUSZEWSKI: Analiza procesow poznawczych jednostki w swietle idealizacyjnej teorii
nauki. Poznan, Wydawnictwo Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza, 1983, s. 13.

' K. OBucHOWSKI: Kody orientacji i struktura proceséw emocjonalnych. Warszawa, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, 1982, s. 202.

12 Tbidem, s. 204.
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odwracalna™?, a ,,0soba, dysponujaca kodem jezykowym na poziomie konkret-
nym, odbiera wszelkie informacje tylko na poziomie polikonkretnym™*. Z kolei
kod sztuczny jest typowym kodem dla uktadu hierarchicznego. Zasada organi-
zacji poje¢ w tym ukladzie wynika z faktu, ze pojecia te ,,musza by¢ zhierarchi-
zowane, gdyz inaczej nie moglyby wejs¢ w skiad istniejacej juz siatki pojec™.
Stowa z tego ukladu moga by¢ wykorzystane na kazdym poziomie. ,,Dzigki temu
czlowiek moze tworzy¢ wiedze i przekazywac ja innym ludziom. Najbardziej
zlozong strukture ma kod pozajezykowy, zwigzany z mozliwoscia dokonywania
w mdzgu procesu organizacji informacji. W tym przypadku chodzi o calosciowe
ujecia wiedzy, informacji, z - mysleniem bezstownym, ogladem wzrokowym,
danym wielkim twércom (teorii, kompozytorom itp.)”".

Wymiana informacji jest tez cechg kodéw jezykowych - werbalnego, synte-
tycznego i analitycznego. Kod werbalny to inaczej system znakowy w wymia-
nie informacji o strukturze znakowo-slownej, a wiec jest kodem méwionym
i pisanym. Poza tym wyrdznia si¢ kod syntetyczny i analityczny. Nadawca
wypowiedzi postuguje si¢ kodem syntetycznym, natomiast odbiorca uzywa kodu
analitycznego. Kody te ukladaja si¢ w hierarchie - kod analityczny jest kodem
prymarnym w stosunku do kodu syntetycznego (czlowiek nie moze mowic, jesli
nie rozumie)".

1.2 Odbiér, przetwarzanie i zapamigtywanie informacii

Informacje s3 odbierane w zorganizowany sposéb i przetwarzane przez
struktury poznawcze jednostki zgodnie z pewnymi mechanizmami, schema-
tami, sposobami i zasadami poznawczymi. Bozydar L.J. Kaczmarek pisze o tzw.
polimodalnosci, czyli ,umiejetnosci laczenia informacji odbieranych przy
pomocy kilku zmystéw w zorganizowang calo$¢™®. Wedlug Waldemara Ko-
zlowskiego (ktory powoluje si¢ na Enwistle’a i Mc Gregora), uczen wykorzystuje
w tym celu strategie i metastrategie — przetwarzania glebokiego i powierzch-
niowego informacji’®. Twierdzi, ze ,[wyznacznikami - B.O.-K.] przetwarzania
glebokiego (deep processing), ktore okreslane bywa tez mianem elaboracji, oraz

3 Tbidem, s. 205.

4 Tbidem, s. 204.

5 Tbidem, s. 206.

16 Tbidem, s. 207-212.

7 W. TrOKINSKL: Mowa. Przeglgd problematyki dla psychologow i pedagogow. Warszawa,
Wydawnictwo Naukowe PWN, 1986, s. 19-20.

¥ B.L.J. KaczMAREK: Cudowne krosna umystu. Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii
Curie-Sktodowskiej, 2012, s. 79.

¥ W. Kozrowskr: Cele i osiggnigcia w uczeniu sie. Warszawa, Wydawnictwo Szkoty Gtéwnej
Gospodarstwa Wiejskiego, 2006, s. 101.
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myslenia tworczego jest dazenie do sprawdzania prawdziwosci informacji oraz
integrowanie (wlaczanie, asymilowanie nowych informacji do zasobu tej wiedzy
i doswiadczenia, ktére jednostka juz posiada). Przetwarzanie powierzchowne
(surface processing), okreslane takze jako tendencja do zapamietywania lub prze-
twarzania, oznacza zapamietywanie informacji w tej samej postaci, w jakiej sg
one prezentowane, oraz przyswajanie ich poprzez powtarzanie”®. Autor zazna-
cza tez, ze oprocz tych dwoch opozycyjnych strategii mozna w procesie uczenia
si¢ wyodrebni¢ dezorganizacje informacji, ,,ktoéra odnosi si¢ do trudnosci, jakie
ma uczen z ustaleniem spojnego, konsekwentnego podejscia do uczenia si¢ i jego
realizacji”?'.

Do struktur poznawczych czlowieka bardzo szybko dochodzi wielka liczba
réznorodnych informacji. Na niektore z nich podmiot reaguje, w zwigzku z in-
nymi odracza reakcje lub w ogdle nie reaguje. Moga zatem decydowac o przy-
stosowaniu organizmu do zmiennego $rodowiska, moga wplywac na jego relacje
ze srodowiskiem spolecznym, wreszcie - moga by¢ odpowiednio przetwarzane
i wykorzystywane.

Zdaniem Ryszarda Wieckowskiego, ,[struktury - B.O.-K.] poznawcze sa
forma organizacji przeszlego doswiadczenia jednostki, s3 odpowiednio zakodo-
wane w pamigci czlowieka i reguluja jego zachowanie. Spetniaja wazng funkcje
w stymulowaniu aktywnosci jednostki, a w szczegolnosci:

- umozliwiajg formulowanie adekwatnych oczekiwan (co si¢ moze zdarzy¢ po
podjeciu dzialania);

- ulatwiajg ocene wartosci zdarzen (co jest wartosciowe, a co uzyteczne); wply-
wajg na formulowanie wlasnych programéw dzialania jednostki (czyli wply-
waja na opracowanie systemu regul, za pomocg ktérych mozna osiggnac okre-
$lone wartosci, cele)”*.

Rudolph H. Schaffer, definiujac system poznawczy czlowieka, poréwnuje
go z komputerem. Wyrdznia w nim struktury i procesy. Pisze o strukturach
poznawczych jako o klockach, z ktérych zbudowany jest system poznawczy.
Zalicza do niego: rejestrator sensoryczny, magazynowanie krétkotrwale, ma-
gazynowanie dlugotrwate. ,[Struktur — B.O-K] tych jest stosunkowo niewiele.
Ponadto majg one charakter trwaly i nie zmieniajg si¢ ani w wyniku rozwoju, ani
z jednej sytuacji na drugg. Maja takze charakter uniwersalny i stanowia element
wyposazenia psychologicznego kazdej istoty ludzkiej. Stanowia one hardware
[inaczej — komponenty fizyczne — B.O.-K.] umystu, a ich cechy stawiaja pewne
ograniczenie co do typu oprogramowania, jakie moze by¢ uzyte w systemie po-
znawczym jednostki (...). Procesy sa analogiczne do saftware'u komputerowego
- oprogramowania wymaganego do uruchomienia systemu. W przeciwienstwie

20 Tbidem, s. 102.

2 Ibidem.

22 R. WiEckowskr: Zrédla aktywnosci edukacyjnej dziecka (Cze$é 2). ,Zycie Szkoty” 1993,
nr 7, s. 388.
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do struktur sg one liczne i rézne w rozmaitych grupach wiekowych oraz inne
u poszczegélnych ludzi. Takze dostosowuja sie do wszelkich okolicznosci,
w jakich znajdzie si¢ jednostka”. Autor wyrdznia procesy kontrolowane (wy-
sitkowe) i automatyczne (bezwysitkowe). Procesy kontrolowane opisuje jako
te, ktore wymagaja od czlowieka calej uwagi. Sa zatem powolne, zmudne i jak
twierdzi — zajmujg sporo ,,przestrzeni poznawczej”, w odréznieniu od proceséw
automatycznych, zachodzacych szybko, bez trudu, dotyczacych znanych, wycwi-
czonych i zwyklych procedur.

Sara Meadows, powolujac sie na teorie Jeana Piageta, nawigzuje miedzy
innymi do zjawisk ,asymilacji” i ,akomodacji” w procesie adaptacji jednostki
do $rodowiska. Omawia wiec proces wilaczania nowych informacji w juz
istniejgce struktury poznawcze oraz modyfikacje tychze w wyniku naplywu
nowych informacji. Powolujac sie za$ na teori¢ Lwa Wygotskiego, autorka pisze
o réznorodnym $rodowisku spolecznym, majacym wplyw na ksztaltowanie sie
u jednostki kompetencji poznawczych. Zwraca uwage na fakt pelnienia przez
dorostych funkcji przewodnikéw i nauczycieli wobec dzieci, ktérzy ucza ich
w ten sposob odpowiednich form zachowania, pobudzajg ich nowe sprawnosci*.

Mozg czlowieka dysponuje wieloma modelami i strategiami przetwarzania
informacji. Sg one nieustannie rozwijane i doskonalone. ,,Dzieci w miare dora-
stania stajg si¢ coraz bardziej sprawne w stosowaniu roznorakich strategii, ktore
pomagaja im na kazdym etapie zapamietywania - kodowania, przechowywania
i przypominania informacji”*. Strategie te s3 stosowane celowo, a dzieci same
je wymyslaja. Sq wsrod nich: bezglosne powtarzanie informacji, organizowanie
informacji (nadawanie im bardziej znanej formy), przepracowywanie informacji
(tworzenie miedzy nimi powigzan); wybidrcze zwracanie uwagi na informacje,
ktdre pdzniej maja by¢ przywolane (uwaga selektywna); odzyskiwanie informacji
(szukanie sposobow na zachowanie informacji jako uzytecznych do zastosowania
w pozniejszym czasie)*. Wraz z wiekiem wzrasta tez liczba informacji odbiera-
nych przez rejestrator sensoryczny; predkos¢, z jaka dziatajg rézne czesci aparatu
poznawczego, zakres wiedzy zdobywanej dzieki nowym doswiadczeniom (ktéra
to z kolei ulatwia, a czasem opo6znia) przetwarzanie informacji. Rozwija si¢ tez
zdolnosé¢ do odbierania kilku aspektow bodzcéw jednoczesnie (a nie tylko jed-
nego) i faczenie ich w jedno doswiadczenie”. Niektore z nich stanowia dla niego
warto$¢ priorytetows, uzyteczng — w perspektywie wlasnego dzialania. Zdaniem
Romana Ingardena dzieje si¢ tak za sprawg rozumiejacego spostrzegania, procesu

# H.R. SCHAFFER: Psychologia dziecka. Tlum. A. WojciEcHOWSsKI. Warszawa, Wydawnic-
two Naukowe PWN, 2006, s. 248-249.

2 S. MEADOWS: Rozwdj poznawczy. W: Psychologia rozwojowa. Red. P.E. BRYANT, A.M. CoL-
MAN. Tlum. A. BEZWINSKA-WALERJAN. Poznan, Wydawnictwo Zysk I S-ka, 1997, s. 38-40 i 45.

» H.R. SCHAFFER: Psychologia dziecka..., s. 277.

26 Tbidem, s. 278.

27 Ibidem, s. 250.
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poznawczego, w ktérym podmiot nie traci kontaktu z przedmiotem, a zarazem
wykracza poza proste ,,gapienie si¢”. ,Proces rozumiejacego spostrzegania doko-
nuje si¢ na podstawie wczesniejszych spostrzegan i orzekan, jest ich wynikiem
(resumé) 1 jest przez nie umotywowany”**. Autor twierdzi takze, Ze rozumiejace
spostrzeganie jest uwarunkowane przez pewne sady, do ktérych cztowiek doszedt
wczesniej, przez to, co w orzekaniu sprecyzowal i co przy aktualnym spostrzega-
niu musi mie¢ pod reka, w zasiggu tego, czym dysponuje spostrzegajac, i co musi
i moze zaktualizowa¢, aby spostrzeganie uczyni¢ rozumiejacym?®.

Réwniez, zdaniem Lukaszewskiego, kazda informacja wlaczana jest do sy-
stemu doswiadczen jednostki pod warunkiem, ze moze by¢ odniesiona do jego
tresci®’. Autor pisze takze o dwoch innych aspektach roli informacji w procesie
zachowania. Po pierwsze, stwierdza, ze pobranie nowej informacji nie oznacza
zastgpienia juz posiadanej, lecz wzbogacenie systemu oraz zmiang stopnia
pewnosci jednej z informacji. To za$ pociaga za sobg dalszg ich reorganizacje.
Po drugie, uwaza, ze okreslone zachowanie si¢ czlowieka zostaje uruchomione
i podtrzymane wtedy, gdy sa ze sobg konfrontowane co najmniej dwie informa-
cje dotyczace tego samego stanu rzeczy i pozostaja w stosunku rozbieznosci. To
za$§ widac najczesciej w przypadku ciekawos$ci poznawczej'.

Jozef Kozielecki w strukturze myslenia, procesu nieodlacznie zwigzanego
z przetwarzaniem informacji, wyréznia trzy podstawowe skladniki: informacje
o $wiecie, operacje i reguty. Informacje traktuje jako material dla myslenia; ope-
racje — jako transformacje umystowe, stuzace przetworzeniu materiatu myslenia;
reguly (metody, taktyki, strategie) — jako element zabezpieczajacy uporzadko-
wany tok kolejnych operacji*”.

Informacje sg przechowywane przez cztowieka zgodnie z ustalonymi regu-
tami w jego pamieci krotkotrwatej i dtugotrwatej, w jej réznych systemach - pro-
ceduralnym, semantycznym, epizodycznym. Jak twierdzi Ida Kurcz, powolujac
si¢ na E. Tulvinga (1985), te trzy systemy pamigci mozemy powigzaé z réznymi
poziomami §wiadomosci: system pamiegci epizodycznej — z najwyzszym pozio-
mem $wiadomosci (samo$wiadomo$¢), $wiadomosci autoneotycznej (wiem, ze

2 R.INGARDEN: O jezyku i jego roli w nauce. W: Z teorii jezyka i filozoficznych podstaw logiki.
Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1972, s. 105.

2 Ibidem, s. 106.

% Podobnego zdania jest Manfred Spietzer. Poza tym autor widzi szerokie perspektywy
w zakresie uczenia si¢ ludzi przez cate zycie. Twierdzi, Ze im wigcej czltowiek juz wie, tym lepiej
moze polaczy¢ nowe tresci z tymi, ktérymi juz dysponuje, oraz ze ,[wiedza — B.O.-K.] moze po-
moc w strukturalizowaniu, porzadkowaniu i umacnianiu nowej wiedzy”. [M. SPIETZER: Jak uczy
sig mozg. Ttum. M. GuzowskA-DABROWSKA. Warszawa, PWN, 2007, s. 203].

* W. LUKASZEWSKI: Psychologiczne podstawy popularyzacji wiedzy. W: Teoria i praktyka
upowszechniania wiedzy. Red. W. OxoN. Warszawa, Wiedza Powszechna, 1979, s. 121.

32 J. KoziELECKI: Myslenie i rozwigzywanie problemdow. W: Percepcja. Myslenie. Decyzje. Red.
T. TomaszEwskI. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1995, s. 96.
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wiem); system pamieci semantycznej — z poziomem $wiadomosci neotycznej
(wiem); system pamieci proceduralnej — z poziomem $wiadomosci anoetyczne;j
(nie wiem), przy czym ten typ pamieci przejawia si¢ tylko w motorycznych
reakcjach organizmu®. Kurcz wskazuje na forme¢ informacji w systemie pamieci
semantycznym i epizodycznym. Zdaniem autorki, stanowia je sady podmiotu
i charakteryzuje je znacznik prawdziwosci — moga by¢ prawdziwe lub falszywe.
Sady, tak jak i inne terminy uzywane przez réznych autoréw, takie jak: pojecia,
idee, fakty, reguly, skrypty itp., odpowiadaja jednostkom organizacji informacji
w systemie semantycznym pamieci. Tworza one wiedze ludzka o $wiecie, o cha-
rakterze pozaczasowym i pozaosobistym, w odroznieniu. Z kolei w systemie epi-
zodycznym system informacji ma charakter czasowy. Jego elementy - zdarzenia
z przeszlosci jednostki, stanowig baze dla tworzenia sie jej tozsamosci. Majg
cechy $wiadczace o dokonywaniu si¢ subiektywnego przezycia w okreslonym
czasie, miejscu. Tak wigc ten system, system pamieci epizodycznej, odnosi si¢
nie tyle do $wiata, ile do danej jednostki*.

Wedlug Manfreda Spietzera, dzieki najnowszym wynikom badan mdzgu
mozna z calg pewnoscig stwierdzi¢, ze odbidr i przetwarzanie informacji przez
czlowieka jest tak pracg ,na jawie”, jak i w fazie snu REM (rapid eye muvement)
- gléwnie za sprawa cialka migdalowatego - hipokampu, ktory przekazuje
okreslone informacje do kory moézgowej do dalszego ich przetwarzania i w kon-
sekwencji - zapamietania. Na jego funkcjonowanie maja tez wplyw emocje, ja-
kich uczen doznaje w procesie uczenia si¢. Dobry nastréj wplywa na efektywne
uczenie sie, stres — przeciwnie. Hormony stresu (glukokortykoidy), zdaniem au-
tora, niekorzystnie oddzialuja na neurony, a zwlaszcza na neurony hipokampa.
Nie tyle prowadza do ich $mierci, ile zwiekszaja toksyczno$¢ neuroprzekaznika
- glukoaminianu. Wywotuja ,,zwiekszone zapotrzebowanie na energie i jedno-
cze$nie zmniejszaja dostepnos¢ tej energii dla neuronéw. (...) Wyglada na to,
ze przewlekly stres doprowadza neurony hipokampa do granic wytrzymalosci
i w dluzszym czasie moze powodowaé obumieranie komdrek. Totez stres jest
niekorzystny dla uczenia si¢ i zapamigtywania”.

2. Wiedza - rodzaje, cechy i funkcje

Informacje stanowig elementy skladowe wiedzy. Tak wiec wiedza zwigzana
jest z takimi procesami poznawczymi, jak spostrzeganie, myslenie, pamiec,
wyobrazanie, uczenie si¢. Wiedze (w tym - wiedze wstepng, wyjsciowa) trzeba
tez taczy¢ z fazami i funkcjami poznawczymi w doswiadczeniu. Jak pisze Roman

¥ 1. Kurcz: Pamigé. Uczenie sig. Jezyk. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1995, s. 62.
3 Tbidem, s. 62-63.
% M. SPIETZER: Jak uczy si¢ mézg..., s. 130.
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Ingarden, podmiot dociera do przedmiotu poznania, czyni starania, aby go
uchwyci¢, zobaczy¢. Twor jezykowy, ktdry powstaje w operacji orzekania, bazuje
na wiedzy zaczerpnietej z danych doswiadczenia i zawiera jg. To zas, jaki jest za-
sieg tej wiedzy, zalezy od wlasciwosci psychicznych czlowieka. Zdaniem autora,
»lmiedzy innymi - B.O.-K.] dzigki jezykowi mamy mozliwos¢ dysponowania
zdobytymi w doswiadczeniu sensami — jezyk jest tu automatycznie dziatajagcym
aparatem przechowujacym sensy”?¢.

O rodzajach wiedzy gromadzonej i wykorzystywanej przez uczniéw w pro-
cesie ksztalcenia pisze Krzysztof Kruszewski. Obok powszechnie znanego w lite-
raturze przedmiotu podzialu wiedzy na deklaratywng ,,([wskazujacg - B.O.-K ]
na $wiadomos¢, ze co$ si¢ wie”) i proceduralng (,wiedza: »jak« uzy¢ danego
pojecia lub reguly”), autor wyréznia wiedze kontekstows. Jest to wiedza: ,»kiedy
i dlaczego«, polega na rozumieniu, kiedy i dlaczego wybrac te, a nie inne pojecia
i reguly””. Wiedza, ktorg gromadzi uczen, moze dotyczy¢ otaczajacego $wiata
(ludzi, przedmiotdw, rzeczy, zjawisk, itp.). Ma ona charakter opisowy, w literatu-
rze przedmiotu jest nazywana takze wiedza przedmiotows, ,typu, ze...”. Wiedza
zwigzana ze strategiami uczenia sig, ze sposobami poznawania, to inaczej takze
wiedza strategiczna lub wiedza ,typu, jak...”. Marta Bialecka-Pikul odwoluje si¢
do rezultatéw badan i wskazuje na te dwa rodzaje wiedzy jako cechy rozwojowe.
Pisze migdzy innymi: ,,rozwo¢j polega na przechodzeniu z poziomu wiedzy proce-
duralnej (o sposobach dziatania i radzenia sobie w otoczeniu i wiedzy typu ,,jak”)
do wiedzy deklaratywnej (opartej na refleksji nad faktami i procedurami; wiedza
typu ,ze”)*. Z kolei Manfred Spietzer, rozrdzniajac te dwa rodzaje wiedzy, pisze
o ,wiedzy, ze co$ [przebiega — B.O.-K] tak i tak” (explicite) i ,wiedzy, jak co$
przebiega” (implicite). Twierdzi, Ze to rozrdznienie moze by¢ punktem wyjscia
do zastgpienia ich po prostu pojeciami — odpowiednio — wiedzy i umiejetnosci®.

Jak pisze Waldemar Furmanek - ,informacje i wiedza stajg si¢ tworzywem
w procesach dzialan ludzi w spoleczenstwie informacyjnym (...), owocem tych
dzialan moga by¢ nowe, przetworzone formy informacji i nowa wiedza™.
Spoleczenstwo informacyjne jest wiec spoteczenstwem ludzi tworzacych
i wykorzystujacych wiedze¢. Stad tez ,[zarzadzanie - B.O.-K.] wiedzg staje sie
jednym z najwazniejszych zjawisk spoleczenstwa informacyjnego™'. Takie tez

¢ R.INGARDEN: O jezyku i jego roli w nauce. W: Z teorii jezyka i filozoficznych podstaw logiki.
Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1972, s. 117.

7 K. KruszewsKL: O nauczaniu i uczeniu si¢ w szkole. W: Sztuka nauczania. Czynnosci na-
uczyciela. Rozdzial 3. Red. K . KruszEwsk1. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1995, 5. 77.

¥ M. Biarecka-PikuL: Co dzieci wiedzg o umysle i mysleniu. Badania i opis dziecigcej re-
prezentacji stanéw mentalnych. Krakow, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, 2002, s. 13.

¥ M. SPITZER: Jak uczy sie..., s. 57.

* 'W. FURMANEK: Edukacja w spoleczeristwie wiedzy. W: Edukacja w spoleczeristwie wiedzy.
Niejednoznacznos¢ rzeczywistosci edukacyjnej, spolecznej i kulturowej. Red. S. Juszczyx, M. Mu-
siot, A. WaTorA. Katowice, Agencja Artystyczna PARA, 2007, s. 54.

4 Tbidem.
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rozumienie wiedzy uwzglednia literatura z zakresu ekonomii, teorii organizacji
i zarzadzania*?. Karl-Eric Sveiby, twoérca koncepcji zarzadzania wiedzg, traktuje
wiedze jako wartos¢ niematerialng, wytwarzang i przekazywang (transferowana,
konwertowana) w danej firmie pomiedzy jej jednostkami. Przeplyw wiedzy
nie jest tu jednokierunkowy, lecz odbywa si¢ w obie strony. Wiedza narasta za
kazdym razem, gdy nastepuje jej transfer, przy czym jego uczestnicy nie tracg
jej w tym procesie. Przeciwnie — wzmacniaja swoje kompetencje, gdyz - jak
to wynika ,z organizacyjnego punktu widzenia - wiedza zostala skutecznie
podwojona™. Faktycznie, wiedza ta zostaje zwielokrotniona. Jej rozmiar zalezy
od liczby jednostek i przeplywéw wiedzy od nich do struktury wewnetrznej
i zewnetrznej firmy, i w odwrotnym kierunku**.

Zdaniem Stanistawa Lobejko, istnieje $cista wspdtzaleznos¢ miedzy poje-
ciami: dane, informacja i wiedza®. Sa to jednocze$nie pojecia funkcjonujace
we wspoélczesnych systemach zarzadzania wiedzg. Dane sg surowymi faktami,
liczbami, innymi szczegétami dotyczacymi pewnych zdarzen; sa zapisywane
i przechowywane na odpowiednich nosnikach. Z przetworzonych i zinterpreto-
wanych danych powstaje informacja. Ma swojego nadawce oraz odbiorce, ktory
dzigki nim moze uzyska¢ odpowiedzi na pytania: kto? co? gdzie? kiedy? Z kolei
wiedza, zdaniem autora, to ,,$wiadomo$¢ i zrozumienie informacji oraz umiejet-
no$¢ ich jak najlepszego wykorzystania. Pozwala odpowiedzie¢ na pytania: jak?
dlaczego?™®

Zaczatki gospodarowania wiedzg s3 widoczne u dzieci od najwczesniejszych
lat zycia. Ich naturalny ped do poznawania cztowieka, spoleczenstwa i swiata
przejawia sie miedzy innymi w wypowiedziach werbalnych, kiedy wyrazaja
watpliwo$¢ (niepewnos¢) oraz sady i przekonania (pewnos¢). Wyrazaja je zatem
najczesciej w pytaniach i stwierdzeniach, ktére mozna uzna¢ za drogi uzyskania
wiedzy, a takze elementy jej opanowywania®.

Zdaniem Wojciecha Kojsa mozna wyr6zni¢ wiedz¢ naukowa i nienaukowa
(inaczej — pozanaukows), a w jej zakresie — potoczng i zdroworozsadkows.

*2 K. P1ecH: Gospodarka oparta na wiedzy i jej rozwdj w Polsce. ,E-mentor” 2004, nr 4 (6),
http://www.e-mentor.edu.pl/artykul/index/numer/6/id/75 [16.06.2014].

* K.-E. SVEIBY: Dziesigc sposobow oddzialywania wiedzy na tworzenie wartosci. ,E-mentor”
2005, nr 2, s. 49.

* Na niewyczerpalnos¢ i spoteczny charakter wiedzy zwraca uwage m.in. Alicja Sosnowska
Rola zarzgdzania wiedzqg w gospodarce. W: Systemy zarzgdzania wiedzq i innowacja w polskich
przedsigbiorstwach (w warunkach wejscia do UE). T. 89. Red. A. SosNowska. Warszawa, Szkota
Gléwna Handlowa, 2004 [za: P.F. DRUCKER: Spoleczeristwo pokapitalistyczne. Warszawa, PWN,
1999, s. 148].

* S. LoBEjKO: Cechy wspolczesnych systemow zarzgdzania wiedzg - wiedza, innowacje a klu-
czowe kompetencje firmy. W: Systemy zarzqdzania wiedzg..., s. 19.

¢ Ibidem.

¥ J. Rutkow1aK: O dialogu edukacyjnym..., s. 229; W. Koys: Wiedza o edukacji w spoleczen-
stwie uczgcym sie. W: Edukacja w spoleczeristwie wiedzy..., s. 39-40.
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Sktadnikami wiedzy nienaukowej s3 wiedza personalna i wiedza grupowa -
rodzaje wiedzy mozliwe do wytworzenia przez poszczegélnych ludzi lub tylko
w grupie®®. Rezultatem badan naukowych jest tak zwana wiedza obiektywna.
Buduja ja zdania oznajmujace. Wiedza ta jest jednym z wielu elementéw tres-
ciowych, wspdttworzacych na przyklad proces dydaktyczny, ,jednym z wielu
srodkow informacyjnych stuzacych do ksztalttowania osobowosci ucznia™.

Jozef Pieter, utozsamiajac wiedz¢ ze stanem istnienia lub posiadania, wy-
roznil cztery jej rodzaje: wiedze obiektywna (naukowa), wiedze subiektywna
(osobisty), wiedze praktyczng i teoretyczna®. Wiedze naukowa autor stawia na
nadrzednym miejscu w klasyfikacji, twierdzac, ze podstawowym warunkiem
jej istnienia ,jest mozliwo$¢ wzajemnego porozumiewania si¢ ludzi zwigzanych
z danym jej rodzajem, zarazem mozliwo$¢ jednakowego rozumienia ukladu
znakéw (slow, twierdzen, rozumowan), w ktorych jest zobiektywizowana™'.
Wiedza naukowa, zdaniem autora, jest rezultatem badan naukowych, a jej jakos¢
jest zalezna od jakosci metod badawczych. Jej sktadnikami sa potencjalnie: po-
jecia, odpowiednie twierdzenia, sady, zdania. Z kolei wiedza osobista to inaczej
odzwierciedlenie obiektywnej wiedzy naukowej u pojedynczych oséb. Wiedza ta
stopniowo wzbogaca sie, pogtebia i dostosowuje si¢ do wiedzy obiektywnej, tak
wiec ,,rozporzadzalne zasoby wiedzy ulegaja przeksztalceniom™?. Pod pojeciem
wiedzy praktycznej autor rozumie wiedze zgromadzong wokol pytania for-
malnego, o to, ,co i jak racjonalnie wykonac”. Wiréd jej sktadnikéw wymienia
twierdzenia jako wezwania lub wyluszczenia powinnosci (przepisy, zasady mo-
ralne, zalecenia tzw. savoir vivre'u, idee postepowania wlasciwego, skutecznego,
celowego). Natomiast wiedza teoretyczna to ,jakakolwiek wiedza zawierajaca
poglad naukowy na jakakolwiek sprawe, a to stosownie do formalnego pytania,
»jak ta sprawa si¢ przedstawia«”>.

U podstaw kazdej wiedzy wyrdznia si¢ pojecia tresciowe i formalne. Ma-
ruszewski wyrdznia cztery podstawowe rodzaje poje¢: modele §wiata, modele
samego siebie, wizje Swiata i wizje samego siebie®*. Kazdy z tych rodzajow poje¢
ma charakter hierarchiczny. Pojecia, ktére odnosza si¢ do $wiata, powstaja w wy-
niku spontanicznej aktywnos$ci poznawczej jednostki, w wyniku refleksji nad
$wiatem oraz ,w wyniku specyficznego treningu, ktérego celem jest przekazanie
informacji w postaci gotowych struktur hierarchicznych””. Pojecia dotyczace

4 Tbidem, s. 38-39.

¥ W. Koys: O podmiocie i przedmiocie..., s. 36.

% J. PIETER: Nauka i wiedza. Warszawa, ,Nasza Ksiegarnia”, 1967, s. 146-147, 157.

5t Tbidem, s. 146.

52 Ibidem, s. 233.

3 Ibidem, s. 159.

> T. MARUSZEWSKI: Analiza proceséw poznawczych jednostki w swietle idealizacyjnej teorii
nauki. Poznan, Wydawnictwo Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza, 1983, s. 92-93.

% Ibidem, s. 93.
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samego siebie — modeli i wizji — obejmujg hierarchiczne pojecie ,ja” realnego
i idealnego.

Zdaniem Kurcz mozemy wyrdzni¢ dwa rodzaje wiedzy - wiedze ludzka
o $wiecie oraz wiedz¢ o samej jednostce’®. Wiedza ludzka wytwarza si¢ w danym
systemie semantycznym pamieci i ma charakter pozaczasowy i pozaosobisty.
Jej elementami skladowymi sa pojecia, idee, fakty, sady, reguly, skrypty itp.
Drugi rodzaj wytwarzany jest w epizodycznym systemie pamigci. Elementy
organizacji epizodycznej wiedzy ,majg wyrazng charakterystyke dokonywania
sie w okres$lonym czasie i miejscu, i wlasciwosci subiektywnego przezycia” .
Sa nimi zdarzenia z przesztosci jednostki. Stanowia o tworzeniu si¢ jej tozsa-
mosci. Okreslony rodzaj wiedzy moze by¢ gromadzony przez czlowieka dzieki
odpowiedniemu rodzajowi pamieci. Wiestaw Andrukowicz pisze o pamieci
epizodycznej (przechowujacej kody sygnatéw motorycznych, mimicznych,
akustycznych), proceduralnej (przechowujacej kody danych operacji, czynno-
$ci, zlozonych dzialan) oraz semantycznej (przechowujacej kody okreslonych
pojec)*. Jak twierdzi autor - ,,Bez §ladéw w pamigci kazde doswiadczenie ko-
munikacyjne jest bezprzedmiotowe. Owa zdolnos$¢ kodowania, formowania, jak
i potrzeba impresji oraz ekspresji, byly i sa najwazniejszymi motywami ludzkiej
dzialalno$ci, w tym szczegdlnie dziatalnosci edukacyjnej”.

W tym miejscu warto przywola¢ ten rodzaj wiedzy, ktéra, jako wiedza o dzia-
taniach $wiadomych, jest — zdaniem Wojciecha Kojsa - ,,propozycja wiedzy do
zastosowania przez kazdego zglebiajacego ja ucznia, a jednocze$nie propozycja
do poznawania jej przez dziatanie i w dziataniu™®. Jest to zatem wiedza wyge-
nerowana przez dzialanie podmiotu, wiedza o rodzajach dzialan (przygotowaw-
czych, realizacyjnych, postrealizacyjnych, kontrolnych, oceniajacych), a takze
ich elementach - celu, zadaniach, podmiocie, przedmiocie, srodkach, metodach,
okoliczno$ciach (warunkach bezposrednich), rezultatach, kontekscie srodowi-
skowym®'. Jest to wiec wiedza prakseologiczna, gromadzona w toku dziatan
przebiegajacych w terazniejszosci, przesztosci lub przyszlosci, wiedza o tym,
co jest, bylo i bedzie — wazna z punktu widzenia spontanicznych wypowiedzi
uczniéw w procesie edukacyjnym. Zarazem jest to wiedza, ktéra dysponuje pod-
miot racjonalny, jak twierdzi Wojciech Patryas, podmiot podejmujacy czynnos¢,

¢ 1. Kurcz: Pamigé..., s. 63.

*7 Ibidem.

* W. ANprukowIcz. Edukacja integralna. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2001,
s. 92.

> Ibidem.

¢ W. Koys: O potrzebie, pozytkach i niektérych warunkach edukacji prakseologiczne;j.
W: Edukacja jutra. X Tatrzanskie Seminarium Naukowe. Red. K. DENEK, T. Koszczyc, M. LE-
WANDOWSKI. Wroctaw, Wroctawskie Towarzystwo Naukowe, 2004, s. 164.

' 'W. Koys: Wiedza o edukacji w spoleczeristwie uczgcym sie. W: Edukacja w spoleczeristwie
wiedzy. Niejednoznaczno$¢ rzeczywistosci edukacyjnej, spotecznej, kulturowej. Red. S. Juszczyk,
M. Musiot, A. WaTorA. Katowice, Agencja Artystyczna PARA, 2007, s. 40.
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majacy okreslone preferencje, a przede wszystkim - informacje dotyczace co
najmniej pigciu zagadnien: czynnodci, jakie potrafi w danym czasie wykona¢;
sposobow ich wykonania; zwigzkéw miedzy tymi czynnosciami; rezultatéw, do
ktérych prowadza; globalnych wartosci tych czynnosci, wyznaczonych przez
indywidualne wartosci wywotywanych przez nie rezultatow®.

Oba powyzsze stanowiska - na gruncie prakseologii i logiki - zdaja sie
potwierdza¢ definicje wiedzy ujeta w Wielkiej encyklopedii PWN. Jej autorzy
wskazuja miedzy innymi na dynamike i modyfikowalnos¢ wiedzy podmiotu.
Twierdza, ze posiadana wiedza wplywa na wybdr poznawanego przedmiotu
i sposdb jego poznania. Twierdza takze, ze wiedza jest potrzebna jednostce ze
wzgledu na pewne pozadane przez nig cele, oraz ze ,,[najpowszechniej - B.O.-K.]
wymaga si¢ od wiedzy, aby byla uzyteczna w realizacji tych celéw i aby byla
prawdziwa™®. Niektdrzy autorzy przywoluja w powyzszym znaczeniu pojecie
wiedzy generatywnej®!, osobistej®*, osobotwdrczej® oraz osobowo-personalnej®’
czy autokreacyjnej®®, wiedzy, dzigki ktorej czlowiek umie korzysta¢ z wiadomo-
$ci, wygenerowac¢ pomysly i nowe informacje, ulatwiajace rozwigzywanie nowych
problemoéw, potrafi wychodzi¢ poza dostarczone informacje, utarte schematy;,
tworzy co$§ nowego. Jest to zatem specyficzna wiedza o sobie samym. Wiedza
ta moze by¢ wykorzystywana funkcjonalnie, w celu tworzenia czego$ nowego.
Alina Szczurek - Boruta twierdzi, ze wiedza o sobie jest podstawg do ksztalto-
wania tozsamos$ci. Wiaze ja z umiejetnoscia okreslania siebie i swojego miejsca
w $wiecie®. Ten rodzaj wiedzy bywa takze w literaturze przedmiotu utozsamiany

2 'W. PATRYAS: Uznawanie zdan. Warszawa-Poznan, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1987,
s. 233.

© M. Z16rKowsKl, M. SCHELER: Hasto: wiedza. W: Wielka encyklopedia PWN. T. 29. Red.
J. WoyNowskI. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawska Organizacja—Woznicki-
Prog, 2005, s. 196-197.

¢ K. DENEK: Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej. Torun, Wydawnictwo A. Marszalek,
1999, s. 148; E. KocHANOWSKA: Ukryty wymiar pytan nauczyciela. W: Edukacja jutra. Proces wy-
chowania w szkole i poza nig. Red. K. DENEK, A. KamiNska, W. Kojs, P. OLESNIEwWICZ. Sosno-
wiec, Oficyna Wydawnicza ,Humanitas”, 2010, s. 73; B. MUCHACKA: Model organizowania wiedzy
u uczniow klas I-1II. W: Projektowanie i modelowanie edukacji zintegrowanej. Red. I. ADAMEK.
Krakéw, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, 2002, s. 37.

¢ D. Krus-STANsKA: Dydaktyka wobec chaosu poje¢ i zdarzen. Warszawa, Wydawnictwo
Akademickie ,,Zak”, 2010, s. 103.

% 'W. Kojs: Efektywnos¢ badan pedagogicznych. W: Podstawy metodologii badan w pedagogi-
ce. Red. S. PaLkA. Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2010, s. 385.

¢ B. DYMARA: Dziecko w $wiecie edukacji. Podstawy uczenia si¢ kompleksowego - nowe
ksztalty i wymiary edukacji. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2009, s. 178.

% B. DYMARA: Przestrzenie—obszary integracji a formy wspéldziatania, czyli u podstaw ucze-
nia si¢ nauczania kompleksowego. W: Dziecko w swiecie wspotdziatania. Cz. 2. Red. B. DYMARA.
Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2001, s. 122-123.

¢ A.SZCZUREK-BORUTA: Rzeczywistos¢ spoteczna i kulturowa a rozwdj indywidualny dziecka
i edukacja. W: Edukacja w spoleczeristwie wiedzy. Niejednoznacznos¢ rzeczywistosci edukacyjnej,
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z samowiedza. Zdaniem Jézefa Kozieleckiego jest to ,zbidr sadéw i przekonan
na temat wlasnego wygladu zewnetrznego, intelektu, charakteru, dojrzalosci
emocjonalnej, stosunkéw z innymi ludzmi czy aspiracji Zyciowych””, a zdaniem
Jozefa Pietera — ,wiedza (refleksja) o wlasnej osobie, w tym przede wszystkim
ocena dodatnia lub ujemna”'. Joanna Sikorska wyrdznia wiele jej rodzajow:
wiedze o wlasnym organizmie i stanie zdrowia; o wlasnych stosunkach z innymi
ludzmi; o wlasnej biografii; o wlasnej psychice; o funkcjonowaniu i zmianach
wlasnej osobowosci; dotyczaca genezy i ograniczen wiedzy o sobie. Jako jeden
z rodzajow samowiedzy autorka wyrdznia tez ,,marzenia i postanowienia o sobie
takim, jakim chcialoby sie by¢ lub powinno by¢””?, a wiec wiedze¢ umozliwiajaca
stawanie sie, realizacje dazen, zamierzen, planéw.

Uzupelnieniem analizy rodzajow wiedzy jest jej ukazanie w kontekscie
procesu edukacji, w tym — ksztalcenia zintegrowanego. Warto zatem zdefinio-
wac pojecie wiedzy edukacyjnej, wprowadzone przez Basila Bernsteina na tle
socjologii wiedzy w aspekcie jej realizowania w trzech systemach przekazow:
programie nauczania, pedagogii i ocenianiu. Wiedze edukacyjna autor przeciw-
stawia wiedzy nieszkolnej, potocznej. Wskazuje na kody wiedzy przekazywanej
w procesie edukacji (nazywajac je kodami wiedzy edukacyjnej) - kod kolekcji
oraz kod integracji. Wprowadza pojecia klasyfikacji i ramy, nazywajac w ten
sposob podzial miedzy tre$ciami oraz strukture systemu przekazu wiedzy, pe-
dagogii. W odniesieniu do kodu kolekcji moéwi o silnej klasyfikacji i silnej ramie,
w odniesieniu do kodu integracji — o stabej klasyfikacji i ramie. Bernstein uka-
zuje te dwa kody w perspektywie struktury programoéw nauczania i systemow
ksztalcenia. Podkresla, ze od rodzaju kodu wiedzy (tresci oraz sposobu przekazu
wiedzy) zalezy rodzaj wiedzy transmitowanej za sprawa nauczyciela i odbierane;
oraz przyswajanej przez uczniow”’.

Dorota Turska, analizujac problem skuteczno$ci ucznia, a takze zastana-
wiajac si¢ nad tym, od czego zalezy udana realizacja wymogoéw edukacyjnych,
wyroznita dwie podstawowe kategorie wiedzy. Do jednej z nich zaliczyla wiedze
szkolng, do drugiej — naturalng. Wiedza szkolna, gotowa, jest wprowadzana

spotecznej i kulturowej. Red. S. Juszczyk, M. Musior, A. WaTora. Katowice, Agencja Artystycz-
na Para, 2007, s. 152-153.

70 J. KoziELECKIL: Psychologiczna teoria samowiedzy. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe
PWN, 1981, s. 12.

7 J. PIETER: Stownik psychologiczny. Katowice, Jacek Pieter i Ewa Pieter-Kania, Warszawa,
JMP, 2004, s. 290.

72 J. SIKORSKA: Wiedza nauczycieli o sytuacji szkolnej uczniow. Szczecin, Wydawnictwo Na-
ukowe Uniwersytetu Szczecinskiego, 2004, s. 41.

7 B. BERNSTEIN: Odtwarzanie kultury. Wstep i oprac. A. PIoTROWSKI. Ttum. Z. BOKSZAX-
SKI, A. P1oTROWSKI. Warszawa, Panstwowy Instytut Wydawniczy, 1990, s. 37. Temu samemu
schematowi podlega, wedlug Bernsteina, dystrybucja wladzy i zasady kontroli spolecznej. Im
bardziej mamy do czynienia z silna klasyfikacja i ramg kodu, tym latwiej sprawowaé wladze,
pelni¢ kontrole nad jednostkami.
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do umystu ucznia za pomocg kodu kolekcji. Tak wigc tres¢ tej wiedzy (jak ja
autorka okreéla tez za innymi autorami - scholastycznej, rytualnej, martwej),
jej zakres, kolejnos¢ przyswajania s3 wyprowadzane z zewnatrz, w sposob $cisle
zadekretowany. Tak powstaly sztuczny system reprezentacji wiedzy funkcjonuje
gtéwnie w obszarze kontrolowanym przez szkote i nie ma wpltywu na dziata-
nia wykonywane poza jej kontrola. Wiedza scholastyczna jest odmienna od
wiedzy naturalnej. Jest dosy¢ trudno przyswajalna przez uczniéw ze wzgledu
na jej zuniformizowany charakter, niepoddawanie si¢ przeksztalceniom, brak
gietkosci i oryginalnosci™. Jej przekaz jest zwigzany takze, jak podaje Dorota
Klus-Stanska, z funkcjonowaniem tak zwanego modelu transmisyjnego szkoty”.
Uczniowie postepuja ,po $ladzie” nauczyciela, dzialaja pod jego kontrola, wy-
twarzajg takie same produkty, a praca nie wynika z ich ciekawosci poznawczej,
lecz jest podporzadkowana oczekiwaniu nagrody lub uniknieciu kary. Nauczy-
ciel, w modelu transmisyjnym szkoly, ,nie tylko okresla personalny aspekt
przebiegu komunikacji, ale tez zawsze wie, jaka odpowiedz chce uzyskac””.
Inny sposéb przekazywania wiedzy w szkole mozna uzyska¢, stosujac model
interakcjonistyczny. Jest oparty ,na zindywidualizowanej, badawczej aktywno-
$ci ucznidéw i doswiadczaniu przez nich réznorodnych sytuacji poznawczych.
Nauczyciel petni role raczej organizatora i pomocnika, niz zZrédta informacji”””.
Wiedza uzyskana przez uczniéw w takim modelu jest bardziej wartosciowa niz
w modelu transmisyjnym, gdyz mimo pozornego chaosu informacji uzyskanych
w ten sposob uczniowie lepiej je zapamigtuja dzigki samodzielnym prébom ich
przeksztalcania, koordynowania, tworczego wykorzystywania w praktyce.
Przekazywanie i odbiér wiedzy w warunkach szkolnych podlega - zdaniem
Janiny Parafiniuk-Soinskiej - pewnym etapom porzadkowania i uspdjniania
komunikatéw, w ktérych to zakresie miedzy innymi - w trzecim etapie - sa
tworzone struktury informacyjne ,z wiedzy i samowiedzy zdobytej w do-
$wiadczeniu indywidualnym jako »zderzenie tego, co nasze, z tym, co nabyte«.

™ D. TuRrsKA: Skutecznos¢ ucznia. Od czego zalezy udana realizacja wymogow edukacyjnych?
Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 2006, s. 22.

Wiedza gotowa jest trudno przyswajalna, ale — zdaniem Pietera — uczen jg przyswaja dzigki
samodzielnosci w myséleniu i w ogoéle w uczeniu si¢. Dzigki tej samodzielnosci ,wnika lepiej — niz
w jej braku - w logiczne powigzania poje¢ i w obiektywne wiazki zaleznoéci zjawisk; zdobywa
lepsze mozliwosci zaréwno dalszego uczenia sie, a wiec uczenia sie na wyzszym etapie, jak tez
praktycznego zastosowania wiadomoséci w ¢wiczeniach, w dziatalnosci zawodowej, w zabawie,
w korzystaniu z dziet kultury”. J. PIETER: Nauka i wiedza. Warszawa, ,Nasza Ksiggarnia”, 1967,
s. 225.

7> D. KLus-STANSKA: Po co nam wiedza potoczna w szkole? W: Pedagogika w pokoju nauczy-
cielskim. Red. K. KRuszEwskI. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2000, s. 137-
138; Eadem: Gdy stowa wiodg na manowce. Krétka rzecz o pulapce polskiej metodyki. ,Problemy
wezesnej edukacji” 2016, nr 2, s. 20.

76 D. KLus-STANSKA: Po co nam wiedza potoczna..., s. 139.

77 Ibidem, s. 135.
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(...) Etap ten jest szczegdlnie wazny, poniewaz pozwala ogranicza¢ apersonalny
charakter ksztalcenia, w ktérym skoncentrowano si¢ na wiedzy uogélnionej,
»odbarwionej« podmiotowo””®. Autorka pisze tez o dwoch wczedniejszych eta-
pach porzadkowania i uspdjniania komunikatéw: 1. tworzeniu ,reprezentacji
poznawczej z powierzchniowej warstwy rzeczywistosci, wyrazanej w formie
obrazowej, sfownej, niewerbalne;j”; 2. tworzeniu ,reprezentacji poznawczej w ka-
tegoriach pojeciowych””.

Bioragc pod uwage uzyteczno$¢ wiedzy w praktyce, w tym - w procesie
edukacji, warto wskaza¢ na spelnianie przez nig okreslonych funkcji. Joanna
Sikorska, na podstawie analizy literatury przedmiotu, wyodrebnila nastepujace
funkcje wiedzy: 1. aktywizujaca (kiedy to nowa wiedza pobudza juz posiadang
wiedze, a bierne wiadomosci stajg si¢ czynnymi w procesach myslowych);
2. wyzwalajaca (kiedy wiedza, nowa lub wczesniej nabyta, wyzwala nowe mysli,
ulatwia przebieg operacji myslowych, wyzwala ciekawo$¢ poznawcza, pobudza
do zdobywania nowych wiadomosci); 3. praktyczna (kiedy wskazuje sposoby
wykonywania odpowiednich czynnosci i dzialan); 4. wychowawcza (ktéra mie-
dzy innymi pobudza uczniéw do przezy¢, ustosunkowania sie do faktow, poje¢
i sadéw); 5. poznawczg (dzigki ktorej jednostka tworzy indywidualny, uporzad-
kowany i spdjny system tejze wiedzy oraz wlasny poglad na $wiat); 6. instrumen-
talng (kiedy jednostka wykorzystuje wiedze¢ w dziataniu); 7. generatywng (kiedy
wplywa na tworzenie nowych pomystéw, hipotez); motywacyjnag (kiedy pobudza
jednostke do podejmowania dzialan); 8. ksztalcaca (gdy stuzy rozwijaniu strony
duchowej cztowieka); 9. dajaca poczucie wladania nad przyroda i spoteczen-
stwem; 10. wyzwalajaca — w sensie stawania si¢ innym?®’.

Te liste funkcji wiedzy mozemy uzupelni¢ o funkcje regulacyjng. Kazimierz
M. Czarnecki wyrdéznia w jej zakresie funkcje orientacyjna, dzialaniows,
kontrolng i oceniajaca®. Wszystkie sa zwiazane z aktywna postawa podmiotu
w procesie poznawczym. Orientacyjna funkcja wiedzy ma ,charakter roz-
wojowy, wystepuje w roznych postaciach, czasie i sytuacjach zyciowych oraz
zadaniowych z réznym nasileniem™?. Pomaga jednostce w skutecznym dziata-
niu, podejmowaniu decyzji i wynikajacych z niej zadan. Dzialaniowa funkcja
wiedzy ,dotyczy gtéwnie czynnosci, jakich cztowiek si¢ uczy, jakie zna i jakie

78 J. PARAFINIUK-SOINSKA: O bogactwie i uspojnianiu komunikatéw. W: Procesy komunika-
cyjne w szkole. Wyznaczniki, tendencje, problemy. Red. W. Koys, L. DawIp. Katowice, Wydawni-
ctwo Uniwersytetu Slaskiego, 2001, s. 75.

7 Ibidem.

80 J. S1korskA: Wiedza nauczycieli o sytuacji szkolnej uczniow. Szczecin, Wydawnictwo Na-
ukowe Uniwersytetu Szczecinskiego 2004, s. 33.

81 K.M. CZARNECKI: Osobista wiedza czlowieka i jej funkcje regulacyjne. W: Mtodziez w sy-
tuacji zmian gospodarczych, edukacyjnych, spotecznych i kulturowych. Materialy ogélnopolskiej
konferencji (Cieszyn 15-16 grudnia 1999). T. 1. Red. W. Koys, R. MROZEK, R. STUDENSKI. Cieszyn,
Uniwersytet Slqski, Filia w Cieszynie, 1999, s. 85.

8 Ibidem.
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musi opanowa¢, by prawidlowo funkcjonowaé w $rodowisku przyrodniczym
i spofecznym”®. Funkcje kontrolng wiedzy autor taczy z celowa samokontrola
jednostki, kontrolg jej otoczenia oraz relacji w otoczeniu spoteczno-przyrod-
niczym, a funkcje oceniajaca — z wynikiem kontroli, twierdzac, ze polega na
wyrazaniu opinii i wartosciowaniu wyniku®®. Ten sam autor wskazuje na braki
w literaturze podmiotu, dotyczace wyznaczonych rodzajow wiedzy, a w zwigzku
z tym zwraca uwage na koniecznos¢ sformulowania definicji wiedzy pojeciowe;.
Jego zdaniem wiedza pojeciowa to znajomos¢, rozumienie i zastosowanie pojec,
utrwalonych w pamieci, jako uogélnione odbicie rzeczywistosci (przedmiotow,
zjawisk i procesow). Mowigc natomiast o wiedzy pojeciowej, ksztaltowanej
W procesie nauczania-uczenia si¢ uczniow, wiaze ja z opanowywaniem pojec
z poszczegolnych przedmiotéw nauczania pod kierunkiem nauczycielki®.

Malgorzata Karwatowska i Leszek Tymiakin dokonujg kategoryzacji wiedzy
na gruncie lingwistyki, jednak wyznaczone przez autoréw cechy wiedzy po-
zwalaja na przeniesienie tejze klasyfikacji na grunt omawianej tematyki. I tak
autorzy wyrdzniaja wiedze podawang, poszukiwang, powtarzanag i utrwalang
oraz sprawdzang. Wiedze podawang Karwatowska i Tymiakin wigzg z przeka-
zem tresci w podreczniku. Stanowig ja réznego rodzaju definicje, krétkie teksty
(tzw. notatki), powolywanie si¢ na opini¢ autorytetu, pouczenia, wskazdwki,
instrukcje. Wiedza poszukiwana jest zwigzana z samodzielnymi poszukiwa-
niami, odkryciami ucznia. Ten jej rodzaj jest zdobywany za pomocag pytan.
Wiedza powtarzana i wiedza utrwalana to te rodzaje wiedzy, ktdére najczesciej
w podreczniku sg umieszczane w ramce lub/i wyréznia si¢ je kolorem. Wiedza
sprawdzana to ten rodzaj wiedzy, ktory ujawnia si¢ poprzez: pytanie, polecenie,
elementy zabawowe, psychozabawy, krzyzéwki, diagramy, komiksy, anegdoty,
dowcipy®.

Mozna zatem stwierdzi¢, ze wiedza jest ,dana” jednostce. Jest do niej trans-
mitowana w postaci gotowych informacji, jest tez przez nig aktywnie zdobywana.
Wiedza, ktdérg gromadzi uczen, moze dotyczy¢ otaczajacego Swiata (ludzi, przed-
miotow, rzeczy, zjawisk, itp.). Nabycie tych wszystkich rodzajow wiedzy stanowi
cel znanych, nowatorskich koncepcji pedagogicznych i programoéw ksztalcenia.
Trzeba jednak pamigtad, ze siegaja one do zrodet dydaktyki ogolnej, klasycznych
juz podzialéw metod i strategii nauczania i uczenia sie, dzieki ktérym mozliwe
jest nabywanie przez osobe¢ uczacy si¢ réznorodnej i uporzadkowanej w swojej

8 Ibidem, s. 87.

8 Ibidem.

% K. CZARNECKI: Szkolna wiedza pojeciowa uczniéw klas poczgtkowych w Swietle badan nau-
kowych. Katowice, ,,Slask”, 1995, s. 57-58.

8 M. KARWATOWSKA, L. TYMIAKIN: Funkcjonowanie wiedzy lingwistycznej w podrecznikach
do ksztalcenia jezykowego dla gimnazjalistéw. W: Podreczniki do ksztalcenia polonistycznego
w zreformowanej szkole — koncepcje, funkcje, jezyk. Red. H. SynowIec. Krakéw, Wydawnictwo
Edukacyjne, 2007, s. 262-273.
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strukturze wiedzy. Z kolei z tychze metod i strategii wynikajg rodzaje czynnosci
i dziatan, jakie podejmuje nauczyciel w praktyce edukacyjnej.

3. Nauczyciel a przekazywanie i odbiér informacii
w procesie edukacji wczesnoszkolnej

Edukacja wczesnoszkolna jest pierwszym z dwdch etapow ksztalcenia
w polskiej szkole. Ma by¢ realizowana w formie ksztalcenia zintegrowanego.
Literatura przedmiotu obfituje w réznorodne okreslenia tej formy organizacyj-
nej. Wszystkie zawierajg, w mniejszym lub wiekszym zakresie, cechy i elementy
definicji integracji Bogustawa Milerskiego i Bogustawa Sliwerskiego, w ktorej
jest mowa miedzy innymi o: ,pofaczeniu réznych dyscyplin wiedzy w jednym
programie ksztalcenia, bloku tematycznym; ,[synchronizacji - B.O.-K.] mozli-
wie jak najwickszej liczby zabiegéw edukacyjnych (np. ksztalcenie, wychowanie,
profilaktyka, terapia) wokot osoby ucznia i jego rozwoju we wszystkich sferach
osobowosci (fiz., emocjonalnej, intelektualnej, moralnej); (...) [wspoldzialaniu
- B.O.-K] szkoty, domu rodzinnego i srodowiska lokalnego w stwarzaniu jak
najlepszych warunkéw do edukacji dzieci i mlodziezy™.

Przekazywanie informacji i dbanie o to, aby byly skutecznie przyswojone
przez dzieci, jest jednym z podstawowych zadan nauczyciela edukacji wczesno-
szkolnej. Wynika ono miedzy innymi z podstawy programowej, obowigzujacej
w polskich szkotach od wrzesnia 2009 roku, a takze kolejnych zmian w tym
dokumencie (z 2012 i 2014 roku)**. W dokumencie tym (oraz jego nowelizacjach)
odnotowano, ze edukacja wczesnoszkolna obejmuje klasy I-III i ma stanowic¢
etap, poprzez ktory szkola ma tagodnie wprowadza¢ ,uczniéow w $wiat wiedzy,
dbajac o ich harmonijny rozwo¢j intelektualny, etyczny, emocjonalny, spoleczny
i fizyczny)”®. Na cel ksztalcenia ogolnego w szkole podstawowej (w tym - edu-
kacji wezesnoszkolnej) sktadaja sie trzy cele szczegdtowe:

»1) przyswojenie przez uczniéw podstawowego zasobu wiadomosci na temat
faktow, zasad, teorii i praktyki, dotyczacych przede wszystkim tematéw

i zjawisk bliskich do$wiadczeniom uczniow;

¥ B. MILERSKI, B. SLIWERSKI (red.): Leksykon. Pedagogika. Warszawa, Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, 2000, s. 86.

8 Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szkél podstawowych. Dz.U. z dnia
15.01.2009 r. Nr 4, poz. 17, zalacznik 2; Podstawa programowa ksztalcenia ogolnego dla szkot pod-
stawowych. Dz.U. z dnia 30. 08. 2012 r., poz. 977, zalacznik 2; Podstawa programowa ksztalcenia
ogélnego dla szkét podstawowych. Dz.U. z dnia 18.06.2014 r., poz. 803, zalacznik 2.

8 Zalgcznik 2. Podstawa programowa ksztafcenia ogolnego dla szkét podstawowych. W: Roz-
porzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z 30 maja 2014 r. zmieniajgce rozporzgdzenie w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych
typach szkét (Dz.U. poz. 803). Dz.U. z dnia 18.06.2014 r., poz. 803, zalacznik 2., s. 1.
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2) zdobycie przez uczniéw umiejetnosci wykorzystania posiadanych wiadomo-
$ci podczas wykonywania zadan i rozwigzywania probleméw;

3) ksztaltowanie u uczniéw postaw warunkujacych sprawne i odpowiedzialne
funkcjonowanie we wspoélczesnym swiecie™”.

Przyswojenie przez ucznidw okreslonego zasobu informacji (wiadomosci),
ktore maja lec u podstaw ich wiedzy, odbywa sie réznymi drogami i z wyko-
rzystaniem réznorodnych §rodkéw dydaktycznych. W edukacji wezesnoszkolnej
mowi sie o rozwijaniu ciekawosci poznawczej wobec otaczajacego $wiata, o dba-
niu ,,0 to, aby dziecko moglo nabywa¢ wiedze¢ i umiejetnosci potrzebne do rozu-
mienia §wiata™'. Wéréd zapisow programowych ustalonych w 2009, 2012 i 2014
roku, dotyczacych uczniéw klasy I, mozna odnalez¢ odwotania do koniecznosci
ksztaltowania u dzieci umiejetnosci spotecznych w zakresie nabywania kultury
jezyka (edukacja polonistyczna) — dziecko ma umie¢ w jasny sposéb komuniko-
wac swoje spostrzezenia, potrzeby, odczucia, a takze powinno umie¢ zadawac
pytania. Po ukonczeniu klasy III dziecko powinno posiada¢ umiejetnos¢ zada-
wania pytan oraz prezentowania wlasnego zdania.

Wigkszo$¢ zagadnien programowych w edukacji wczesnoszkolnej skupiona
jest na nabywaniu przez ucznidw umiejetnoéci czytania, pisania i liczenia,
zatem wazng kwestig staje si¢ dbalos¢ o dalszy rozwoj jezyka dziecka w mowie®?,
czego wymagano od niego na wczedniejszym etapie — przygotowawczym do
podjecia nauki w szkole (np. w przedszkolu). Kontynuowanie ksztalcenia w za-
kresie spolecznego rozwoju mowy dziecka w edukacji wczesnoszkolnej jest tym
bardziej fatwe i mozliwe do realizacji, Ze jezyk stanowi podstawowy s$rodek -
narzedzie, ktérym nauczyciel i uczniowie postuguja sie na co dzien. Stuzy do
przekazywania (transmisji) i odbioru informacji. Jest swoistg cecha aktywnosci
(lingwistycznej) czlowieka, ,pozostaje w $cistych relacjach z innymi formami
aktywnosci o charakterze spotecznym”™”. Umozliwia osigganie orientacji w rze-
czywistosci oraz poszerzanie wiedzy o $wiecie. ,,[Stuzy - B.O.-K.] podtrzymaniu
kontaktu z drugim czlowiekiem, a w przypadku procesu ksztalcenia — kontaktu
nauczyciela z uczniem”™*. Wreszcie, jest podstawowym elementem kompetencji
poznawczej dziecka - jego uzycie okresla problem i zadanie, ktére przed nim
stoi. ,W perspektywie tej uczen swiadomie uzywa jezyka do rozwigzania sytuacji

% Ibidem.

' Ibidem. (Podstawa programowa..., 2009, s. 4-5; 2012, s. 5; 2014, s. 11).

2 A. MIELECH: Aktywno$¢ stowna uczniow okresu wczesnoszkolnego w nauczaniu zintegro-
wanym. W: Problemy edukacji lingwistycznej. Teoria i praktyka edukacyjna w zmieniajgcej sig
Europie. T. 1. Ksztalcenie jezyka ojczystego dziecka. Red. M.T. MICHALEWSKA, M. KisieL. Krakow,
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2002, s. 145.

% M. Kui$: Klasyfikacja rodzajéw wnioskowania lingwistycznego realizowanego w procesie
recepcji tekstu. W: Problemy edukacji lingwistycznej..., s. 70.

°* A. GORNIOK-NAGLIK: Zafozone a rzeczywiste funkcje nauczyciela w procesie edukacji
wezesnoszkolnej. Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu Slgskiego, 2003, s. 24.
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przedproblemowej przez pytania; akceptacje badz nieakceptacje rozstrzygnieé
i sytuacji zadaniowej”®.

To, w jakim zakresie i jak skutecznie narzedzie to bedzie wykorzystywane
w pracy przez nauczyciela, w duzej mierze wynika z jego kompetencji. Te zas$
przekladajg si¢ na umiejetnos¢ podejmowania w praktyce pedagogicznej wias-
ciwych czynnodci i dziatan. Zdaniem Kazimierza Denka, nauczyciele powinni
by¢ przygotowani zgodnie ze standardami zawodowymi i posiada¢ nastepujace
kompetencje: prakseologiczne, komunikacyjne, wspodldziatania, kreatywne,
informacyjne i moralne®. Ten podstawowy zakres kompetencji przewija si¢
w kolejnych klasyfikacjach. Maria Czerepaniak-Walczak wéréd umiejetnosci klu-
czowych, a wiec niezbednych do wykonywania zawodu nauczyciela, wymienia
umiejetnosci: poznawcze, komunikacyjne, organizacyjne, badawcze. Poza tym
autorka wyrdznia szczegélowe modele umiejetnosci kluczowych nauczycieli:
umiejetnosci planowania, umiejetnosci kierownicze i realizacyjne, umiejetno-
$ci przyczyniajace si¢ do stworzenia i rozwijania wlasciwego klimatu w klasie,
umiejetnosci niezbedne do utrzymania dyscypliny w klasie i do rozwigzywania
sytuacji wychowawczych, umiejetnosci diagnostyczne i autodiagnostyczne,
sprowadzajace si¢ do samooceny pedagogicznej aktywnosci nauczyciela”.
Na liscie kompetencji, ktére - zdaniem Piotra Kowolika — powinien posigs¢
kazdy nowoczesny nauczyciel w klasach I-III, znalazly sie nast¢pujace kom-
petencje: naukowo-specjalistyczne, komunikacyjne, naukowo-pedagogiczne,
interpretacyjne, interakcyjne, realizacyjne, opiekuncze, postulacyjne, asertywne,
facylitatorskie, moralne, transgresyjne, kooperacyjne, autokreacyjne, poznaw-
cze, organizatorskie, metodyczne, dydaktyczne, negocjacyjne, autorefleksyjne,
informatyczno-medialne, prakseologiczne, wspoldziatania, bazowe, konieczne,
pozadane, tworczo-autorskie. Odrebnie autor wyrdznia takie kompetencje
zawodowe, jak: percepcyjne, projektowania i planowania, wiadomosci, organi-
zatorskie, konstruktorskie, partnerskie, poznawcze, praktyczne, kierownicze,
pomocnicze, adaptacyjne, cechy osobowosci i inne (np. stan zdrowia)®. Z kolei
Robert Kwasnica wywodzi podzial kompetencji z dwdch sfer, w ktorych two-
rzy sie doswiadczenie ludzkie. W obszarze wiedzy praktyczno-moralnej autor
wyréznia kompetencje: interpretacyjne, moralne, komunikacyjne - zwigzane

» E. ROSTANSKA: Determinanty ksztalcenia jezykowego w klasach poczgtkowych. W: Proble-
my edukacji lingwistycznej..., s. 55.

% K. DENEK: O nowy ksztalt edukacji. Torun, Wydawnictwo Edukacyjne ,,Akapit”, 1998,
s. 214-217.

%7 M. CzZEREPANIAK-WALczAK: Haslo: umiejetnosci kluczowe nauczyciela. W: Pedagogika.
Leksykon. Red. B. MILERsKI, B. SLIwERsKI. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2000,
s. 253.

% P. KowoLik: Kompetencje zawodowe nauczycieli nauczania poczgtkowego w zreformowa-
nej szkole podstawowej (szkic teoretyczny). W: Kompetencje nauczycieli w zreformowanej szko-
le. Red. T. MicHALEWSKA, P. KowoLik. Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2003,
s. 24-29.
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z umiejetnoscia dialogowego bycia z soba i innymi, ze stawianiem pytan
w zwiazku ze zrozumieniem $wiata. W obszarze wiedzy technicznej lokuje
kompetencje: postulacyjne (normatywne), metodyczne i realizacyjne - zwigzane
z pewnym porzadkiem i dobra organizacjg dzialan w kierunku wyznaczonych
celow”.

Istotne znaczenie w procesie edukacyjnym majg kompetencje komunika-
cyjne nauczyciela, rozumiane jako zachowania werbalne i pozawerbalne, zgodne
z oczekiwaniami wspolnoty komunikacyjnej, jaka sa klasa i szkota'®®. Zdaniem
Malgorzaty Zalewskiej-Bujak na umiejetno$¢ komunikowania si¢ nauczyciela
z uczniami skladajg si¢ takie dyspozycje, jak: jezykowa kultura i sprawnos¢ ko-
munikacyjna (wyrazajaca si¢ w umiejetnosci postugiwania si¢ stowem jako spo-
sobem bycia i wspoéldziatania edukacyjnego), komunikacyjna sprawnos¢ inter-
pretacyjna (ktéra zwigzana jest z umiejetnoscia przyjmowania postawy otwartej,
wyrazajacej rozumienie intencji przekazu), spoleczna sprawnos¢ komunikacyjna
(obejmujaca umiejetnosci zwigzane z pelnieniem roli zawodowej wobec ucznia
i Srodowiska oraz z przyjmowaniem postawy dostosowanej do spofecznej rangi
i statusu spolecznego rozmodwcy, jego poziomu intelektualnego); komunikacyjna
sprawnos¢ sytuacyjna (ktéra zobowigzuje do uzmystowienia sobie roli kontekstu
w postugiwaniu si¢ wypowiedzig ustng lub pisemna); komunikacyjna sprawnos¢
pragmatyczna (przejawiajaca si¢ w umiejetnosci odwotania sie do jezyka warto-
$ci — do warto$ciowania dziatan edukacyjnych).

Dzigki kompetencjom komunikacyjnym mozliwe jest wyjscie poza utarte
schematy ,tadu hierarchicznego™, kiedy istotne dla nauczyciela, a poprzez
niego dla procesu edukacyjnego, stajg sie rozne przejawy tworczosci i samo-
dzielnosci poznawczej uczniéw'”. Wazne sg te kompetencje, ktore prowadza do

% R. Kwaénica: Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu. W: Pedagogika. Podrecznik aka-
demicki, cz. 2. Red. Z. KwieciNski, B. SLiwerskr. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN,
2004, s. 299-301.

100 G. Ko¢-SeNtucH: Indywidualny charakter kompetencji komunikacyjnej nauczyciela. W:
Komunikacja, dialog, edukacja. Red. W. Kojs, R. MROZEK. Cieszyn, Wydawnictwo Uniwersytetu
Slqskiego, Filia w Cieszynie, 1998, s. 56.

0 M. ZALEWSKA-BujaK: Nauczyciel - jego rola i zadania w opinii studentow pierwszego roku
kierunkéw pedagogicznych. W: Edukacja matego dziecka. Nauczyciel - wychowawca w przedszko-
lu i szkole. T. 5. Red. E. OGRODZKA-MAZUR, U. SZU$CIK, M. ZALEWSKA-BujAK. Krakow, Oficyna
Wydawnicza ,Impuls”, 2013, s. 292-293.

192°A. GAJDpZICA: Portret zbiorowy nauczycieli aktywnych. Miedzy zaangazowaniem a oporem
wobec zmian. Torun, Wydawnictwo Adam Marszatlek, s. 166.

13 Zob. m.in.: I. ADAMEK: Kompetencje kluczowe a swoistos¢ kompetencji kreatywnych.
W: Kompetencje kreatywne nauczyciela wczesnej edukacji dziecka. Rozdz. 1. Red. I. ADAMEK,
J. BaracHOWICZ. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2013, s. 15-47; E. GRABOWSKA: Prze-
glad ujeé zjawiska twérczosci w psychologii. W: Zadanie, metoda, rozwigzanie. Red. A. GORAL-
sKI. Warszawa, Wydawnictwa Naukowo-Techniczne, 1984, s. 165-185; T. KrosiNska: Droga
do twérczosci. Wdrazanie technik Celestyna Freineta. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,, Impuls”,
2000; M. KoropzIgjsKI: Tworczo$¢ codzienna w teorii i praktyce edukacyjnej — wybrane refleksje,
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nawigzywania relacji komunikacyjnych z uczniami. Nauczyciel, dbajac o swo-
bode uczniéw w wypowiadaniu si¢ poprzez pytania i stwierdzenia, winien sam
stanowi¢ w tym wzgledzie dla nich wzdér - powinien by¢ w nie wyposazony,
a takze dysponowac srodkami do ich ksztaltowania u uczniéw'*.

Kompetencje nauczyciela przejawiaja sie w jego czynnos$ciach i dziataniach.
Wiele z nich trudno jednoznacznie zaklasyfikowac'. Najwiecej trudnosci spra-

aspekty i wymiary. W: Wielorakie wymiary twoérczosci codziennej w teorii i praktyce edukacyj-
nej. Red. M. KoropzIgjskI. Plock, Wydawnictwo Naukowe PWSZ, 2010, s. 5-12; TENZE: Muzyka
i wielostronna edukacja dziecka. Czestochowa, Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Lingwistycznej;
I. KoNopNICKA: Czasopisma dziecigce w ksztalceniu wczesnoszkolnym. Opole, Wydawnictwo
Uniwersytetu Opolskiego, 2006; M. Nacajowa: O tak zwanej swobodnej wypowiedzi. W: Tekst -
wypowiedz — dyskurs w dydaktyce szkolnej. Materialy z III konferencji ,,Z Badan nad Kompetencjg
i Swiadomoscig Jezykowq Dzieci i Mlodziezy”. Studia Pragmalingwistyczne T. 2. Red. J. PORAYSKI-
-PoMmsTa, J. PoDRACKI. Warszawa, Dom Wydawniczy Elipsa, 1988, s. 159-165; I. NOWAKOWSKA-
-Buryra: Kompetencje nauczyciela a rozwijanie samodzielnosci poznawczej uczniow. W: Nauczy-
ciel kompetentny. Terazniejszos¢ i przysztosé. Red. Z. BaArRTKOWICZ, M. KOWALUK-ROMANEK,
M. Samujro. Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 2007, s. 116-133;
M. PRzYBYSZ-ZAREMBA: By¢ nauczycielem dzieci z zespolem nadpobudliwosci psychoruchoweyj.
Kilka uwag na temat metod pracy nauczycieli z uczniami klas poczgtkowych. W: Edukacja i niepet-
nosprawno$¢ w wyobrazni socjopedagogicznej. Red. B.A. ORLOWSKA, P. PRUFER. Gorzow Wielko-
polski, Wydawnictwo Naukowe Panstwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej im. Jakuba z Paradyza
w Gorzowie Wielkopolskim, 2013, s. 63-76; M. PRzYBYSz-ZAREMBA: Edukacné netispechy Ziakov
zdkladnych $kél v Polsku - analyza vybranych pedagogickych determinantov. ”Slovak Journal for
Educational Sciences” 2014, No. 1, s. 28-51; K.J. SzMIDT: Pedagogika twérczosci. Sopot, Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne, 2013; U. Szu$cik: Znak werbalny a znak plastyczny w twérczosci
rysunkowej dziecka. Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2006; E. WieLGosz: Jak
rozwijac aktywnos¢ uczniow klas I-I11I? ,,Zycie Szkoty” 2001, nr 7, s. 392-394.

104 M. ZALEWSKA-BUjAK: Wybrane aspekty komunikacji nauczyciel — uczeri w spoleczeristwie
informacyjnym. W: Komunikowanie sig a jakos¢ Zycia czlowieka. Perspektywa pedagogiczna. Red.
A. Musiot. Racibdrz, Wydawnictwo Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Raciborzu, 2009,
s. 25.

15 Zob. m.in.: I. ADAMEK. Podstawy edukacji wczesnoszkolnej. Krakow, Oficyna Wydawni-
cza ,,Impuls”, 1997, s. 90-96; R.I. ARENDS: Uczymy si¢ nauczaé. Ttum. K. KRUsZEWSKI. Warsza-
wa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1994, s. 267-335; F. BEREZNICKI: Dydaktyka ksztatce-
nia ogélnego. Rozdz. 2. i 3. oprac. J. SWirko-PiLipczuk. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
s. 338-344; R. BURKOVICOVA: Ptipravné vzdélavini uciteli matefskych skol (vybrand problemati-
ka). Ostrava, PedF OU; EADEM: Kompetence k projektivni tvotivosti ve vzdéldvaci ¢innosti vyso-
koskolského ucitele. W: Roly vysokoskolkého ucitela v procese vzdeldvania. Red. . DANEK. Trnava,
Univerzita sv. Cyrila a Metoda v Trnave, 2012, s. 8-12; EADEM: Profesni ¢innosti ucitelis mater-
skych $kol a jejich vyzkum. Ostrava, PedF OU, 2012; B. DYMARA: O nauczycielach i nauczyciel-
stwie. W: Sztuka bycia nauczycielem. Red. B. DYMARA. Cieszyn, Wydawnictwo Filii Uniwersytetu
Slaskiego, 1993, s. 101-105; B.D. GorgBNIAK: Nauczanie i uczenie si¢ w klasie. W: Pedagogika.
Podregcznik akademicki. Cz. 2. Red. Z. KwiECINsKI, B. SLIweRrsKI. Warszawa, Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, 2004, s. 158-205; K. KrRuszewsKI: O nauczaniu i uczeniu si¢ w szkole. W: Sztuka
nauczania. Czynnosci nauczyciela. Rozdzial 3. Red. K . KrRuszewsk1. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 1995, s. 69-103; C. Kupisiewicz: Podstawy dydaktyki ogélnej. Warszawa, Polska
Oficyna Wydawnicza ,BGW?, 1996, s. 101-106; W. OxoxX: Wprowadzenie do dydaktyki ogdlnej.
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wia dookreslenie poje¢ ,czynnosci” i ,,dziatania”. Jan Poplucz pisze o czynnosci
pedagogicznej jako zachowaniu nauczyciela, ukierunkowanym ,na osiggniecie
okreslonego skutku w postaci zadania zrealizowanego przez uczniéw w ich
osobowosci”, oraz o czynnosci uczniéw jako zachowaniach ukierunkowanych
na osiaggniecie zadania. Obydwie kategorie czynnosci sg ,ze sobg zespolone,
zazebiajg sie poszczegdlnymi elementami, laczy je zwigzek czasowy i przy-
czynowo-skutkowy”'%. Dla celéw problematyki badawczej w niniejszej pracy
réwnie wazne jest stwierdzenie Wojciecha Kojsa, zdaniem ktdrego ,pojecie
czynnos$ci bywa traktowane jako rdwnowazne pojeciu dziatania, innym razem
jako jemu nadrzedne, a czasami jako jego skladnik™”. Trzeba tez dodac¢, ze
w wiekszosci czynnosci i dzialania nauczyciela majg charakter informacyjny.
Przekaz informacji odbywa si¢ w sposéb mniej lub bardziej skuteczny za sprawg
kompetencji komunikacyjnych nauczyciela. Wazne jest tez uwzglednienie
poznawczego charakteru dziatan i czynnosci nauczyciela. W zaleznosci od kon-
tekstu edukacyjnego podejmuje on mniejszy lub wigkszy wysilek intelektualny,
oparty na przezywanych doswiadczeniach i posiadanej wiedzy. Wiekszo$¢ jego
dziatan (i czynnosci) ma charakter generatywny'”.

W zakresie kompetencji komunikacyjnych wazna role odgrywaja te, ktdre
wynikaja z umiejetnosci wykorzystywania przez nauczyciela funkcji jezyka
- podstawowego narzedzia stuzacego nie tylko do przekazywania informacji
w procesie edukacyjnym, ale i swoistego komunikowania si¢ z uczniami.
Wsréd znanych w literaturze przedmiotu réznych rodzajoéw funkgeji jezyka, na
szczegblng uwage zastuguje funkcja fatyczna, w sposob szczegdlny dopelniajaca
funkcje reprezentatywna (informatywng) i komunikatywna jezyka'®. Celem
tej funkcji jest zainicjowanie i podtrzymanie kontaktu, a wigc innymi stowy -

Warszawa, Wydawnictwo Akademickie »Zak”, 1998, s. 320-324; J. PoprLucz: Organizacja czyn-
nosci nauczycielskich. Zastosowanie teorii czynnosci i prakseologii do pedagogiki. Warszawa, Wy-
dawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1978, s. 169-192; O. Simik: Pojeti a vyznam prirodovédného
pokusu na Lstupni z§ v soulasné pfipravé ucitelit primdrni $koly na katedfe pedagogiky primdrniho
a alternativniho vzdélavini pedagogické fakulty v Ostravé. W: Pedagogika przedszkolna i wezesno-
szkolna w sytuacji zmiany spolecznej, kulturowej i oSwiatowej studia — rozprawy — praktyka. Red.
S. Juszczyk, M. KisiEL, A. BubpNiak. Katowice, Katedra Pedagogiki Weczesnoszkolnej i Pedago-
giki Mediow, 2011, s. 405-414; B. SLiwerskr: Edukacja autorska. Krakéw, Oficyna Wydawnicza
»Impuls”, 2008, s. 72-75.

106 J. PopLucz: Zastosowanie teorii czynnosci w badaniach nad skutecznoscig pracy dydak-
tyczno-wychowawczej nauczyciela. W: Z badan nad zawodem nauczyciela. Praca zbiorowa. Red.
S. Krawcewicz. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1979, s. 326.

7 W. Koys: Dziatlanie jako kategoria dydaktyczna. Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu
Slaskiego, 1994, s. 15.

198 H. KWIATKOWSKA: Natura dzialania pedagogicznego - implikacje dla ksztalcenia nauczy-
cieli. W: Edukacja i dialog w swiecie przysztosci. Red. H. KWIATKOWSKA, M. SzyBisz. Pultusk,
Wyzsza Szkota Humanistyczna im. Aleksandra Gieysztora, 2003, s. 215-219.

19 B. DYMARA: O jezyku i formie marze#. W: Dziecko w $wiecie marzen. Red. B. DYMARA.
Krakoéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 1996, s. 103.
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dbanie o rozwdj i cigglos¢ aktéow komunikacyjnych, w czasie ktérych odbywa
sie przekaz i odbior informacji od nauczyciela do ucznia (uczniéw) i od ucznia
(uczniéw) do nauczyciela. W ten sposoéb odbywa si¢ miedzy innymi nauczanie
interaktywne. Przebiega w bezposrednim kontakcie nauczyciela z (uczniem) ucz-
niami'’, w toku dialogu edukacyjnego, ulokowanego w sytuacjach intencjonal-
nie zorganizowanych przez nauczyciela'!. Funkcje - fatyczna, komunikatywna
i informatywna jezyka sa realizowane nie tylko w komunikatach nauczyciela,
ale i uczniéw - moga zmienia¢ zaplanowane wczeéniej dzialania edukacyjne.
Zdaniem Eugenii Rostanskiej, ,[jezeli - B.O.-K.] nauczyciel pozwala uczniom
zadawa¢ pytania i na nie odpowiada, to przekazuje im informacje o powaznym
ich traktowaniu, o akceptowaniu przez niego ich myslenia™'*. Tq droga tworzy
sie przyjazny klimat pracy, uczniowie chetnie podejmujg wspotprace'™. ,;Tworzg
sie warunki sprzyjajace zamianie rél stuchacza i méwiacego, nadawcy i odbiorcy.
Dominuje dzielenie si¢ informacja™*.

Kompetencje komunikacyjne mozna uzna¢ za nadrzedne w stosunku do
zawodowych kompetencji nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej; ,,przejawiajg si¢
zaréwno w umiejetnosci wykonania zadan, jak i skutecznosci zachowan wer-
balnych i pozawerbalnych™?®. Jak twierdzi Kinga Kuszak, kompetencja komu-
nikacyjna jest systemem zlozonym. Mozna w nim wyrdzni¢ cztery podsystemy,
ktére - jak sadz¢ — powinny stanowi¢ element wyksztalcenia pedagogicznego:
~wiedzg o cechach wyré6zniajacych komunikowanie si¢ sposréd innych typow
zachowan”, ,wiedz¢ o typach aktéw komunikacyjnych”, ,wiedz¢ o sekwenciji
wymian aktéw komunikacyjnych”, ,wiedze o zasadach wigzania aktow komu-
nikacyjnych i wspoltworzenia sekwencji wymian tych aktéw”™'¢. Wazna jest tez
profesjonalna wiedza nauczyciela, nabywana w procesie nauczania interaktyw-

0 R.I. AReNDS: Uczymy sie nauczaé. Ttum. K. Kruszewskl. Warszawa, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, 1994, s. 41.

W], Nowak: Edukacyjny potencjat dialogu w przestrzeni klasy szkolnej. W: Swiat matego
dziecka. T. 2. Red. H. KRAUZE-SIKORSKA, M. KrLicHOWSKI, K. Kuszak. Poznan, Wydawnictwo
Naukowe Uniwersytetu Adama Mickiewicza, 2013, s. 91.

2 E. ROSTANSKA: Rozmowa w szkole. Méwienie i stuchanie w klasach poczgtkowych. Warsza-
wa-Krakow, Wydawnictwo Edukacyjne, 1995, s. 32.

3 E. ROSTANSKA: Rozmowa w szkole...; E.A O’CoNNOR, M.C. FisH, A.E. Yasik: The Influen-
ce of Teacher experience on the Elementary Classroom System: An Observational Study. “Journal
of Classroom Interaction” 2004, nr 1, s. 11-18; A. SZTEJNBERG, P. DEN BROK, J. HUREK: Preffered
Teacher - Student Interpersonal Behavior: Differences Between Polish Primary and Higher Educa-
tion Student’s Perceptions. “Journal of Classroom Interaction” 2004, nr 2, s. 32-40.

" E. ROSTANSKA: Rozmowa w szkole..., s. 32.

5 M. KocOr: Kompetencje zawodowe nauczyciela-aspekty teoretyczne i empiryczne. W: Edu-
kacja Jutra. Role nauczyciela w edukacji szkolnej. Red. K. DENEK, A. KAMINSKA, P. OLESNIEWICZ.
Sosnowiec, Oficyna Wydawnicza ,,Humanitas”, 2013, s. 56.

16 K. Kuszak: Kompetencja komunikacyjna dzieci - wlasciwosci i potrzeba stymulowania.
W: Obraz szkoly i nauczyciela. Egzemplifikacje teoretyczne i empiryczne. Red. E. MURAWSKA.
Krakoéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2010, s. 92.
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nego'”. Poznanie tg droga wiedzy i przekonan uczniéw pozwala nauczycielowi
osadzi¢ czynnosci uczenia sie¢ w kontekscie wiedzy uczniow'®.

Ewa Szadzinska wyrdznia trzy typy powigzan czynnosci ucznia i nauczyciela:
1) zwigzany z obiektywng rzeczywistoscia, co do ktdrej pozyskiwana jest wiedza
(chodzi o przekazywanie i nabywanie informacji); 2) zwiazany z subiektywnym
swiatem danej osoby, z indywidualng wiedza ucznia (chodzi o rozumienie
wiedzy); 3) zwiazany z obiektywna rzeczywistoscia, ktora uczniowie zmieniaja,
wykorzystujac wiedze'”’. Wyrdznienie tych trzech typéw powigzan czynnosci
ucznia i nauczyciela prowadzi do ujecia procesu ksztalcenia jako procesu prze-
kazywania, odbioru, przetwarzania i wykorzystania informacji (wiedzy) przez
osoby uczace i uczace sie. Jako proces efektywny jest realizowany poprzez sa-
modzielne tworzenie wiedzy w interakcji ,,z tymi wiadomosciami, ktore juz sg
trwalym elementem struktur wiedzy podmiotu™?.

W edukacji wezesnoszkolnej kompetencje komunikacyjne nalezatoby rozpa-
trywac tacznie z kompetencjami emocjonalnymi nauczyciela, ktére niewatpliwie
maja duze znaczenie w kontaktach interpersonalnych z uczniami'?. Kompeten-
cje komunikacyjne nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej wiazg si¢ ze swoistymi
cechami osobowo$ciowymi nauczyciela, docenianymi przez uczniéw (nie tylko
na pierwszym etapie ksztalcenia), takimi jak: otwartos¢, zyczliwo$é, pogoda
ducha, skoncentrowanie na uczniach, na ich rozwoju, aktualnych przezyciach,
umiejetno$¢ nawigzania wiezi emocjonalnej z nimi'*>. Wspolczesny nauczyciel
powinien by¢ nastawiony na zaspokajanie potrzeb rozwojowych uczniéw. Powi-
nien czu¢ si¢ odpowiedzialny za ksztaltowanie spoteczenstwa, wspotkreowanie
osobowosci dziecka, umie¢ dostrzegaé jego potencjal i talent, wspiera¢ jego
rozwdj. Wazne jest, aby byl empatyczny, spolegliwy i refleksyjny'*, aby umiat

" E. OGRODZKA-MAZUR: ,Nowy profesjonalizm” nauczyciela w kontekscie przygotowa-
nia do edukacji migdzykulturowej. W: Praca nauczyciela w warunkach wielokulturowosci — stu-
dia i doswiadczenia z pogranicza polsko-czeskiego. Red. T. LEWOWICKI, E. OGRODZKA-MAZUR,
A. SzczUREK-BORUTA. Torun, Wydawnictwo Adam Marszatek, 2008, s. 35.

18 S. DyLAK: Konstruktywizm jako obiecujgca perspektywa ksztalcenia nauczycieli. http://
www.cen.uni.wroc.pl/teksty/konstrukcja.pdf [05.01.2017.].

9 E. SzZADZINSKA: Podstawy poznawcze procesu ksztalcenia. Katowice, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Slaskiego, 2012, s. 137.

120°S. DyLaKk: Nauczyciel w kontekscie polityki edukacyjnej: niezalezny profesjonalista czy na-
jemnik? W: Procesy globalizacji a ksztatcenie nauczycieli. Spojrzenie migdzykulturowe. Red. S. Dy-
LAK, R. PEczkowsk1, P. DENIcOLO. Rzeszow, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, 2006,
s. 37.

2 E.I. Laska: Kompetencje emocjonalne nauczyciela — pomijany watek w edukacji. W: Pro-
cesy globalizacji..., s. 86-93.

122 1. KONOPNICKA: Obraz nauczyciela w marzeniach dzieci w mtodszym wieku szkolnym (ko-
munikat z badan). W: Obraz szkoly i nauczyciela. Egzymplifikacje teoretyczne i empiryczne. Red.
E. MurawskA. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2010, s. 109.

12 B. MUCHACKA: Mozliwosci wspélczesnej edukacji dziecka w kontekscie jego potrzeb. W: Wy-
chowanie i ksztatcenie w praktyce. T. 2. Red. E. OGRODZKA-MAZUR, U. SZUSCIK, M. ZALEWSKA-
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stucha¢ uczniéw'* i zapewnic¢ im prawo, i warunki do negocjacji, i rekonstru-
owania znaczen'”. Ma by¢ animatorem myslenia uczniéw'?*. Nie powinien

lekcewazy¢ stow uczniow'?, ich punktu widzenia'.

-Bujak. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2012, s. 19; S. BABIAKOVA: The profession
and Professionalism of Primary School Teacher. W: Teachers in Theory, Practice and Research.
Red. B. KasACovA et al. Banskd Bystrica, Agentura na podporu vyskumu a vyvoja, 2010, s. 93;
B. SzczyTNIEWSKA: O sztfuce rozmawiania. ,Zycie Szkoty”, 2004, nr 3, s. 164.

2t D. SzuMNA: Nauczyciel jako stuchacz w procesie komunikowania sie z uczniem w klasie
szkolnej. W: Nauczyciel w Swiecie wspofczesnym. Red. B. MUCHACKA, M. SzyMANsKI. Krakow,
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2008, s. 171-172.

2 D. KrLus-STaNskA: W strong dydaktyki interakcyjnej. W: Nauczyciel i uczert w przestrze-
niach szkoty. Red. M. NowIckA. Olsztyn, Wydawnictwo Uniwersytetu Warminsko-Mazurskie-
g0, 2002, s. 61.

126 ]. BaracHowIcz: Style dzialan edukacyjnych nauczycieli klas poczgtkowych. Miedzy
uprzedmiotowieniem a podmiotowoscig. Warszawa, Wydawnictwo Comandor, 2009, s. 293-301.

27 R. F1sHER: Uczymy jak mysleé. Ttum. K. KrRuszewsk1. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne
i pedagogiczne, 1999, s. 240.

128 R. MEIGHAN, L. BARTON, S. WALKER: Socjologia edukacji. Red. Z. KwIECINsKI. Ttum.
E. KiszkurNo-Koz1E], Z. KNUTSEN, P. KwiECINskI. Torun, Wydawnictwo Uniwersytetu Miko-
taja Kopernika, 1993, s. 37.



Wypowiedzi

1. Zdanie, wypowiedz, wypowiedzenie, akt mowy —
rodzaje, cechy, funkcje

Jezyk stanowi podstawowe narzedzie komunikacji miedzy ludzmi. Pelni fun-
damentalng role w rozwoju czlowieka'. Jego istnienie jest zwigzane z informacja
i informowaniem?. Pomimo bardzo rozbudowanego w dzisiejszej szkole zbioru
srodkéow dydaktycznych, nadal pozostaje gléwnym i czesto niezastapionym
(bywa, ze i jedynym) narzedziem porozumiewania si¢ nauczyciela z uczniami.
Zdaniem Jerzego Nikitorowicza, ,jest czym$ wiecej niz tylko srodkiem poro-
zumiewania si¢ w pierwszych latach Zycia dziecka; odgrywa zasadnicza role
w porzadkowaniu jego doswiadczen. (...) Postugujac si¢ jezykiem, dziecko moze
zapewni¢ sobie lepsze zaspokajanie potrzeb, sterowa¢ zachowaniem innych,
zwrdci¢ na siebie uwage™. Jezyk moze by¢ rozumiany réwniez jako narzedzie
poznania. Zakres znaczenia stéw ulega ciggtym zmianom, co stanowi o specy-
ficznym ryzyku jezyka. ,Dopiero - jak pisze Hans Georg Gadamer - w trakcie
mowienia, w kontynuacji moéwienia, w budowaniu kontekstu jezykowego
ustalajg si¢ momenty mowy bedace no$nikami sensu, wzajemnie si¢ korygujac
i porzadkujac™. Jezyk jest — obok sposobéw zachowywania si¢, obyczajow, zwy-

' 'W. Koys: Wybrane problemy integracji tresci w dziataniach edukacyjnych. W: Integracja na-
uczania i wychowania. Red. F. BEREZNICKI, J. SWIRKO-PILIPCZUK. Szczecin, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Szczecir'lskiego, 2007, s. 46.

2 S. GraBIAS: Interakcja jezykowa i jej uwarunkowania. Perspektywa lingwistyczna. W: Ba-
riery i pomosty w komunikacji jezykowej Polakéw. Red. J. BARTMINSKI, U. MAJER-BARANOWSKA.
Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 2005, s. 19.

? J. Nik1rTorOWICZ: Kreowanie tozsamosci dziecka. Gdansk, Gdanskie Towarzystwo Psycho-
logiczne, 2005, s. 71.

* H.-G. GADAMER: Jezyk i rozumienie. W: Jezyk i rozumienie. Wybor, przeklad i postowie:
P. DEHNEL, B. SIEROCKA. Warszawa, Fundacja Altheia, 2003, s. 22.



Rozdzial II. Wypowiedzi

czajow, tradycji, obrzedow, systeméw znakoéw, literatury i sztuki - nos$nikiem
warto$ci. Stanowi warto$¢ i umozliwia komunikacje, takze te miedzy uczest-
nikami edukacji szkolnej. Zapewnia podmiotowe, partnerskie porozumiewanie
sie migedzy nauczycielami i uczniami®, bedacymi zamiennie — nadawcami i od-
biorcami komunikatéw. Dzieki jezykowi (,przez jezyk i tylko poprzez jezyk”)
mozliwy jest ,,proces nadawania znaczen zachowaniom wlasnym i zachowaniom
innych uczestnikéw grupy spofecznej w warunkach biologicznej i spofecznej
normy funkcjonowania czlowieka™. Trzeba tez zauwazy¢, ze, jak podaje
Wiestaw Andrukowicz, ,[jezyk — B.O.-K.], w tym slowa, nigdy nie s3 niczyje,
nalezg badz to do (...) doswiadczenia wewnetrznego, badz to do doswiadczenia
zewnetrznego [czlowieka — B.O.-K.]; sg takimi, jakimi w stanie bylo je uczyni¢
dane doswiadczenie”. Pomagaja w opanowywaniu $wiata, z drugiej strony
panuja nad tym, jak czlowiek ma ujmowac rzeczywistos¢. Jezyk jest ,,ujeciem ko-
niunkcyjnym przedmiotu i podmiotu™. Dla kazdego czlowieka moze stanowic¢
swoiste wyzwanie tworcze w procesie myslenia. Roman Ingarden zauwaza, ze
czlowiek postuguje si¢ jezykiem podczas mys$lenia’. Piszac o nadawaniu i odbio-
rze za posrednictwem jezyka jakiej$ informacji (wiadomosci), zwraca uwage na
funkcje komunikatywng (powiadamiajacg) jezyka. Autor méwi takze o réznych
interpretacjach tego, na czym powiadamianie polega: ,kto$ kogos” i ,,kto$ kogo$
o czyms$™.

Wskazanie tych dwdch interpretacji jest rownoznaczne z opisem wzajemnych
relacji nauczyciela i uczniéw, w ktoérych na zmiane s3 podmiotami i przedmio-
tami swoich oddziatywan'!, co ujawnia si¢ miedzy innymi w ich wypowiedziach.
Obie te strony procesu edukacyjnego, a szczegélnie uczniowie, odczuwajg
potrzebe powiadamiania innych (nauczyciela i réwiesnikéw) o tym, co mysla,
odczuwaja i zadaja'?. Forma tego porozumiewania si¢ (tak jak w przypadku
porozumiewania si¢ ludzi w ogoéle) ,moze by¢ rézna w zaleznosci od tresci
i zakresu (...) przezy¢ psychicznych. W kazdym jednak powiadomieniu mozemy

*> K. DENEK: Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej. Torun, Wydawnictwo A. Marszalek,
1999, s. 123.

¢ B. RocrawskI: Podstawy wiedzy o jezyku polskim dla pedagogéw i logopedéw szkolnych.
Gdansk, Uniwersytet Gdanski, 1986, s. 12.

7 A. ANprUKOWICZ: Edukacja integralna. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2001,
s. 41.

8 Ibidem.

® R.INGARDEN: O jezyku i jego roli w nauce. W: Z teorii jezyka i filozoficznych podstaw logiki.
Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1972, s. 33. Zob. tez: S. GRABIAS: Jezyk w zachowa-
niach spotecznych. Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 2001, s. 42.

1 R. INGARDEN: O jezyku i jego roli..., s. 34.

"' W. Koys: O podmiocie i przedmiocie..., s. 30.

2 M. JaworskI: Skfadnia. W: Gramatyka opisowa jezyka polskiego z ¢wiczeniami. T. 2. Flek-
sja. Sktadnia. Red. W. DOROSZEWSKI, B. WIECZORKIEWICZ. Oprac. B. BARTNICKA-DABKOWSKA,
M. JAWORSKI, R. SINIELNIKOFF. Warszawa, PZWS, 1968, s. 174.
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wyrdzni¢ jego jednostke: wyraz lub grupe wyrazéw stanowigcych najmniejszy
twor komunikatywny”". Jest to wypowiedzenie.

Faktyczne poznanie przez nauczycieli mysli, odczu¢, zadan itp. swoich ucz-
niéw jest mozliwe dzieki wstuchiwaniu sie w ich spontaniczne wypowiedzi, zda-
rzenia mowne' (w tym - pytania i stwierdzenia)’, formutowane w toku dzialan
edukacyjnych, a wiec w okreslonym kontekscie. Sg one aktywnym sposobem
gromadzenia informacji przez uczniéw o $wiecie, ludziach i o sobie samych.
W konsekwencji prowadza do nabycia przez nich réznych rodzajow wiedzy.
Spontaniczno$¢ jezyka, zdaniem Jeana Aitchinsona, powigzana jest z wypowia-
daniem si¢ ludzi z wlasnej woli, dialogowos¢ (turn - talking) — podobnie, z tym
jednakze, ze chodzi tu o kolejne wypowiadanie si¢ i taktowne wystuchiwanie
rozmoéwcy. Bliskg analizowanej kwestii samorzutnych wypowiedzi dzieci jest tez
inna cecha jezyka - autonomiczno$¢ mowy, ,czyli mozliwo$¢ odnoszenia jej do
spraw odlegtych w czasie i przestrzeni™, informowanie innej osoby o jakims
takcie. Powiadamianie moze zachodzi¢ za pomoca jezyka jako swego rodzaju
uporzadkowanych kawatkow struktury (strukturalnosc), ale przy zalozeniu duzej
dozy wolnosci nadawcy komunikatu w zakresie przedmiotu wypowiedzi, czasu,
stosowania dowolnie wybranego wyrazenia (kreacyjno$¢ - creativity). Warto
zatem dotrze¢ do istoty tego niezwykle interesujacego procesu gromadzenia
wiedzy (i umiejetnosci) przez uczniow.

Przyjmuje si¢ powszechnie - i takie tez okreslenia znajdujemy w ,,Stowniku
jezyka polskiego” — ze wypowiedz jest tym, ,co jest wypowiedziane, powie-
dziane; ustne lub pisemne zabranie glosu w jakiej$ sprawie, na jaki§ temat”
wypowiedzenie si¢””’. Wypowiedz bywa tez traktowana jako synonim stwier-
dzenia. Takie ujecie proponujg autorzy Stownika synonimow, ktorzy podaja
»stwierdzenie” i ,zdanie” wraz z ich synonimami jako wyrazy bliskoznaczne
»opinii”.  Wéréd synonimdéw ,stwierdzenia” autorzy wyroézniajg ,uwage”,
»Spostrzezenie”, ,konstatacj¢”, ,obserwacje”; ,wypowiedz”, ,,glos”, a wsrdd sy-

B Ibidem, s. 174.

" R.W. LANGACKER: Wyklady z gramatyki kognitywnej. Lublin 2001. Ttum. H. KARDELA,
P. LozowskI. Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Skltodowskiej, 2005, s. 12.

> Spontaniczne stosowanie jezyka (spontaneous usage) jest, obok dziewieciu innych cech,
wymieniane w zwiazku z okre$laniem jego charakteru. Jean Aitchinson, powolujac si¢ na rézne
podejscia do analizowanej kwestii w lingwistyce, wymienia (za Charlsem Hockettem, 1963) takie
pozostalte ogolne i szczegélowe cechy wzorcowe jezyka: postugiwanie sie kanaltem gtosowo-stu-
chowym (use of the vocaluditory channel), arbitralno$¢ (arbitrariness), semantyczno$¢ (semantici-
ty), przekaz kulturowy (cultural transmission), dialogowos¢ — moéwienie po kolei na zmiane (turn
talking), dwoistos¢ strukturalna (duality), autonomiczno$é mowy (displacement), strukturalnos¢
(structure dependence), kreacyjno$¢ (creativity). J. AITCHINSON: Ssak, ktéry mowi. Wstep do psy-
cholingwistyki. Thum. M. CZARNECKA. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1991, s. 41.

16 J. AITCHINSON: Ssak, ktéry méwi..., s. 45.

7 H. Szx1LADZ, B. PAKOsz, C. SzK1LADZ: Stownik jezyka polskiego. T. 3. Warszawa, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, 1984, s. 788.
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noniméw ,zdania” podaja: ,,poglad, sad; stanowisko, platforme, zapatrywanie,
przeswiadczenie, przekonanie, pewnos$¢; mniemanie, pojecie; wizje, widzenie,
wyobrazenie, postrzeganie, punkt widzenia, optyke, spojrzenie, oglad, teorie;
oceng, osad, werdykt, orzeczenie, predykacje, ekspertyze™®. Bioragc pod uwage
stownikowe okreslenia wypowiedzi, zauwazamy, ze autorzy tych opracowan
koncentrujg si¢ gldwnie na jej znaczeniu, nie rozwigzujac kwestii formy grama-
tycznej. Stanowi ona punkt wyjscia do analiz w podrecznikach do gramatyki.
Zdaniem Piotra Baka mysl, ktora jest wypowiadana glosno, to wypowiedzenie
lub wypowiedz. Kazda wypowiedZ ma swoja wlasciwg forme, a takze tresc,
ktora stanowia mysli, uczucia i akty woli (pragnienia i checi). Ze wzgledu na
forme autor wyrdznia wypowiedzenie w formie zdania lub réwnowaznikéw
zdan. Z kolei ze wzgledu na znaczenie wymienia wypowiedzenia: oznajmujace,
pytajace, rozkazujace i uczuciowe”. Wypowiedz bywa takze definiowana jako
zrealizowana w akcie komunikacji informacja werbalna®. Najczesciej w grama-
tyce jezyka polskiego, a $cislej méwiac — w skladni, s3 wymienione trzy rodzaje
wypowiedzen (zdan i réwnowaznikéow zdan): oznajmujace (w ktérych méwiacy
daje wyraz swemu sagdowi, swemu przekonaniu, swemu zdaniu o sobie, o swym
otoczeniu, o przedmiotach i zdarzeniach); pytajace (w ktérych moéwigcy do-
pytuje si¢ o co$ stuchacza); zadajace, w ktorych moéwiacy rozkazuje, zakazuje,
zada, zyczy sobie, prosi itp.)*.

Powyzsze okreslenia i klasyfikacje wypowiedzi pozwalaja wysnu¢ wniosek,
ze pod pojeciem ,wypowiedzi” kryja si¢ wyrazy bliskoznaczne temu pojeciu -
~wypowiedzenie”, ,zdanie” i ,akty mowy”. Mozna je oczywiscie rozpatrywac
w kontekscie spolecznym, czego przykladem jest stwierdzenie Langackera, ze
wypowiedzi te sa ,zakotwiczone w zdarzeniach mownych, stuzac celom spo-
tecznym i kontekstualnej interakcji”**. Te funkcje wypowiedzenia podkresla
tez miedzy innymi Alicja Nagorko, ktora rozumie je jako zdanie (i inne formy)
spelniajace kryterium jednostki komunikatywnej*. Bliskie powyzszym ujeciom
jest stanowisko Wojciecha Kojsa. Autor, wymieniajgc trzy rodzaje jezykowych
wypowiedzi: stwierdzajace, pytajace i rozkazujgce, analizuje je w aspekcie
postugiwania si¢ nimi przez uczniéw w toku edukacji**. Kontekstualne ujecia
wypowiedzen prowadzg do koniecznosci ich analizy z punktu widzenia emocji

5 A. DABROWKA, E. GELLER, R. TurRczYN: Sfownik synoniméw. Warszawa, ,,Swiat Ksigzki”,
1997, s. 82.

¥ P. Bak: Gramatyka jezyka polskiego. Zarys popularny. Warszawa, Wiedza Powszechna,
1977, s. 389-402.

2 W. TrokiNskI: Mowa. Przeglagd problematyki dla psychologéw i pedagogow. Warszawa,
Wydawnictwo Naukowe PWN, 1986, s. 65.

2 Tbidem, s. 110, 111 i 113.

> RW. LANGACKER: Wyklady z..., s. 12.

» A. NAGORKO: Zarys gramatyki polskiej (ze stowotwérstwem). Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 1998, s. 240.

2 'W. Koys: O podmiocie i przedmiocie..., s. 37.
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czlowieka, biorgcego udzial w jakim$ zdarzeniu i reagujacego nan mniej lub

bardziej emocjonalnie. Zdaniem Piotra Baka, ,wszystkie ludzkie przezycia sa

w mniejszym lub wiekszym stopniu zabarwione uczuciowo, (...) wszystkim

spostrzezeniom, wyobrazeniom, sadom towarzysza uczucia przyjemne i nie-

przyjemne. To samo dotyczy przekazywanych informacji, ktore zawieraja wia-
domosci mite i niemile, pozadane i niepozadane, radosne lub smutne”*.

Akty mowy wiaza si¢ z zagadnieniem kompetencji lingwistycznych i ko-
munikatywnych czlowieka. S3 nosnikami znaczen, ale i intencji oraz emocji.
W procesie poznawania Ingarden wyr6znil szereg czynnosci, w ktérych poja-
wiajg si¢ reperkusje jezyka w poznawaniu: nazywanie, rozpoznawanie, pojmo-
wanie (rozumienie rzeczy spostrzeganej), orzekanie, sagdzenie o czyms wlasnie
spostrzeganym?. Czynnosci takie bardzo czesto mozna rozpozna¢ w sponta-
nicznych wypowiedziach uczniéw w toku dziatan edukacyjnych.

W literaturze przedmiotu odnajdujemy jeszcze szereg innych klasyfikacji
aktow mowy, nadawanych w spotecznej funkgcji, wlasciwej miedzy innymi klasie
szkolnej. Wiaza sie one z odbiorem komunikatéw. Za ich sprawa odbywa sig¢
proces wrastania jednostki w okreslone role spoteczne, a takze proces gro-
madzenia i powigkszania przez nig wiedzy (zwigksza si¢ zaséb odbieranych
i przetwarzanych informacji). I tak na przykiad Andrzej Twardowski wyréznia
i analizuje nastepujace akty mowy: ,przedstawienia (stwierdzenia, wyjasnienia,
uzasadnienia, przypuszczenia), dyrektywy (rozkazy, prosby, grozby, propozycje,
pytania), ekspresje (oceny, podzigkowania, akceptacje, negacje, przeprosiny,
kary, podziekowania i protesty), odpowiedzi, zobowigzania, komentarze™”.

Istotne s3 rowniez klasyfikacje wspomnianych we wczesniejszym rozdziale
filozoféw — tworcy teorii aktéw mowy, Johna Austina, oraz kontynuatora jego
mysli, Johna R. Searle’a. Austin wyro6znit pie¢ klas wypowiedzi:

1) werdykty (verdictives), polegajace na wydawaniu werdyktow, orzeczen, wyro-
kéw, saddw itp.;

2) polecenia (exercitives), prezentujace wladze, prawo do kierowania innymi
ludzmi, wptywajace na ich zachowanie (np. poprzez rozkazywanie, doradza-
nie, ostrzeganie, ponaglanie);

3) zobowigzania (commisives), zawierajace wypowiedz, ogloszenie podjecia
pewnego kierunku dzialania; odbiorcy komunikatu maja prawo do egzekwo-
wania zobowigzania;

» P. BAk: Gramatyka jezyka polskiego..., s. 394-395. Zob. tez: L. DawiDp: ,,Odpowiednie da¢
uczuciu stowo”, czyli o potrzebie ksztalcenia sprawnosci jezykowej uczniow w zakresie werbali-
zacji przezy¢ uczuciowych. W: Problemy edukacji lingwistycznej. Teoria i praktyka edukacyjna
w zmieniajqgcej si¢ Europie. T. 1.: Ksztalcenie jezyka ojczystego dziecka. Red. M.T. MICHALEWSKA,
M. KisieL. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2002.

¢ R. INGARDEN: O jezyku i jego..., s. 102.

7 A. TWARDOWSKI: Ksztalcenie dialogowej kompetencji komunikacyjnej u uczniéw niepetno-
sprawnych intelektualnie. Kalisz-Poznan, Instytut Pedagogiczno-Artystyczny Uniwersytetu im.
Adama Mickiewicza, 2002, s. 19.
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4) wypowiedzi wyrazajace postawy (behabitives) wobec zachowan i wydarzen
zwigzanych z innymi ludZzmi; nalezg do nich np. gratulacje, ocenianie, prze-
praszanie, wyrazanie Zalu, zachecanie; czesciowo nakladaja sie na ,,polecenia
i zobowigzania”

5) wypowiedzi wyrazajace przekonania (expositives), odnoszg si¢ one do ,,aktow
komunikacyjnych zawierajacych subiektywne interpretacje innych wypowie-
dzen organizujacych przebieg dyskursu, okreslajacych charakter kontaktu”.

Wsréd form wyrazania przekonan Austin wyrdznia siedem grup, klas zachowan

komunikacyjnych:

1) potwierdzanie, stwierdzanie, zaprzeczanie, klasyfikowanie, opisywanie, iden-
tyfikowanie;

2) zwracanie uwagi, zaznaczanie, akcentowanie, wtracanie;

3) informowanie, donoszenie, opowiadanie, odpowiadanie, dopowiadanie;
w tym pytanie, poszukiwanie danych i informacji;

4) zaswiadczanie, wyrazanie watpliwosci, kwestionowanie prawdziwosci, po-
twierdzanie prawdziwosci (przysigganie);

5) akceptowanie, przyznawanie racji, wyrazanie zgody, sprzeciwianie si¢, od-
rzucanie, zglaszanie watpliwosci; w tym korygowanie, sprawdzanie, popra-
wianie;

6) postulowanie, dedukowanie, lekcewazenie, podkreslanie;

7) rozpoczynanie, zwracanie si¢ ku, koncowe podsumowywanie;

a) interpretowanie, rozréznianie, analizowanie, definiowanie;

b) ilustrowanie, wyjasnianie, formutowanie mysli;

¢) wyrazanie zrozumienia, wyrazanie swego stosunku, naznaczanie®.

Zbigniew Necki pisze, ze ,[koncepcja — B.O.-K.] Austina jest bez watpie-
nia szerokim i wielostronnym spojrzeniem na wykorzystanie jezyka w zyciu
spolecznym, jednak jej uzytecznos¢ w analizie realnych przebiegéw komuni-
kacyjnych, a zwlaszcza konwersacji, jest niewielka. Wynika to z nieostrosci
kryteriéw, na podstawie ktérych wyréznil on swe typy, a po drugie — z wielkiej
ogolnosci kazdego z nich™. Jako bardziej uporzadkowana wskazuje typologie

Searle’a i jego pie¢ aktow mowy, ktore réznig si¢ rodzajem wartosci illokucyj-

nej. Sa wsrod nich: stwierdzenia (representatives), ktore zawierajg przekonania

nadawcy o obiektach i ich cechach (z réznym stopniem pewnosci); dyrektywy

(directives), ktore maja skioni¢ adresata do zrobienia czego$ albo powstrzymac

go od zrobienia czego$ (np. rozkaz, zadanie, prosba, propozycja, rada, modlitwa,

blaganie); zobowigzania (commisives), dotyczace wykonania przez nadawce pew-
nych dzialan w przyszlosci (np. przysiega, obietnica); autoekspresje (expressives),
ktére ujawniaja stan psychiczny, uczucia, przezycia osoby nadawcy (np. po-

» Z. Ngckr: Komunikacja miedzyludzka. Krakoéw, Oficyna Wydawnicza Drukarnia An-
tykwa, 2000, s. 59.

2 Tbidem, s. 59-60.

30 Tbidem, s. 60.
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dzigkowania, gratulacje, narzekania itp.); deklaracje (declaratives), ktorych

skutecznos¢ zalezy od kontekstu sytuacyjnego, wystepuja w funkeji wypowiedzi

tworzacych fakty spoleczne’.

Klasyfikacje aktéw mowy Austina i Searle’a czgsto stanowig punkty wyj-
$cia analiz teoretycznych, dotyczacych szeroko pojetego procesu komunikacji.
Odwotuja si¢ do nich miedzy innymi Zbigniew Necki wraz z Aleksym Aw-
diejewem, ktorzy zaproponowali wlasng typologie aktéw komunikacyjnych.
Na jej uzytek obaj autorzy definiuja komunikowanie interpersonalne. Ich
zdaniem jest to ,podejmowana w okreslonym kontekscie wymiana werbalnych,
wokalnych i niewerbalnych sygnaléw (symboli) w celu osiggniecia lepszego
poziomu wspoldzialania™. Necki i Awdiejew przywigzujg duzg wage do kon-
tekstu, w jakim jest realizowana wypowiedz. Wyrozniajg jego cztery rodzaje:
semantyczny (lingwistyczny), interpersonalny, instrumentalny (zadaniowy)
i kulturowy. Wskazujg tez na dwa rodzaje aktéw komunikacyjnych: akty meta-
komunikacyjne (ktorych celem jest organizowanie samego procesu komuniko-
wania) i akty pragmatyczne (ktérych podstawowym celem jest ksztaltowanie
zachowania partnera). W swojej typologii aktéw pragmatycznych ujeli siedem
podstawowych rodzajow aktéw: propozycje, rade, prosbe, polecenie, obietnice,
zgode, odmowe. Dokonali ich analizy, bazujac na czterech gléwnych kryteriach:
sytuacji wyjsciowej, oczekiwanych konsekwencjach, stopniu ograniczenia swo-
body postepowania, symetrii badz asymetrii wzajemnej kontroli*.

Osoby uczestniczace w procesie komunikacji miedzyludzkiej (na przyklad
nauczyciel i uczniowie) przyjmuja nawzajem nie tylko przekazywane sobie infor-
macje, ale takze zastanawiajg si¢ i reaguja w zaleznosci od intencji komunikatu.
Intencja ta nie zawsze jest mozliwa do rozpoznania, poniewaz osoby komuniku-
jace sie ze sobg czesto reagujg na intencje domniemang®. Na tym tle moze dojs¢
do nieporozumien. Zdaniem Doroty Zdunkiewicz, w teorii aktéow mowy (znanej
poczatkowo pod nazwg teorii performatywow), jej tworca — Austin, wskazal na
trzy wazne aspekty (skladniki) kazdego aktu mowy. Maja one wplyw na jakos¢
i skuteczno$¢ porozumienia miedzy ludzmi. Sa to:

1) aspekt lokucyjny, odnoszacy si¢ ,do procesu tworzenia okreslonego wyraze-
nia o tresci wynikajacej z systemu jezyka; polegajacy zatem ,,na zastosowaniu
jezyka bez uwzglednienia sytuacji oraz uczestnikéw aktéw mowy”;

2) aspekt illokucyjny, odnoszacy si¢ do skutecznosci danego wypowiedzenia
(sily illokucyjnej); okreslajacy tre$¢ nadang, zamierzong przez mowigcego in-

3 Tbidem, s. 60-62.

32 Ibidem, s. 98.

# Ibidem, s. 100-102.

* M.M. CZARNAWSKA: Przyjazne porozumiewanie sie. Wzajemny szacunek, wzajemna ak-
ceptacja, rado$¢ z kontaktu. Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2004, s. 31.

* D. ZDUNKIEWICZ: Akty mowy. W: Wspédlczesny jezyk polski. Red. J. BARTMINSKI. Lublin,
Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej, 2001, s. 271.
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tencje, wiazacy si¢ wiec z tym, co chcemy osiagnac przez dane wypowiedze-

nie (np. prosbe, ostrzezenie, obietnice);

3) aspekt perlokucyjny - zwigzany z ubocznymi, wtérnymi celami i rezultatami
aktu mowy, tzw. efektami perlokucyjnymi (sq nimi np. zlekcewazenie, obro-
na, komplementowanie, rozbawienie)**.

Aby akty mowy byly skuteczne, to znaczy, zeby istnial wysoki stopien
zgodnosci skutku, jaki wypowiedZ wywarla na stuchaczu, z intencja méwiacego,
muszg by¢ spetnione pewne warunki. Elzbieta Putkiewicz, odnoszac sie do
koncepcji Searle’a i analizujac proces komunikacji na lekcjach, zwraca uwage
na cztery z nich: warunek przygotowawczy, warunek szczerosci, warunek sadu
zawartego w przekazie oraz warunek tresci aktu illokucyjnego przekazu®’. Wa-
runek przygotowawczy odnosi si¢ do wiedzy stuchacza i méwigcego. Wazna jest
tu wiedza nauczyciela o tym, czego nie wiedza uczniowie - co trzeba przekaza¢,
czemu trzeba zaprzeczy¢ itp. Warunek ten wigze si¢ zatem, zdaniem Putkiewicz,
z przekazywaniem ,skutecznych stwierdzen” w toku swobodnej i taktownej
wymiany mysli na lekcji. Warunek szczerosci jest jednoczesnie warunkiem
spontanicznosci, oznaczajacej wolno$¢ wyboru, wyrazanie wlasnych uczué, opi-
nii, przekonan; wyzwolenie od przymusu odczuwania tylko tego, co czlowieka
nauczono. Warunek treéci sadu ,,[jest — B.O.-K.] spetniony wtedy, gdy stuchacz
rozumie tre$¢ sadu, a warunek tresci sadu illokucyjnego - gdy intencja ta jest
przez niego wlasciwie zrozumiana™*®.

O warunkach skutecznej komunikacji (w sytuacji rozmowy), w ktorej
doniosta role odgrywa znaczenie i brzmienie, mozemy tez wnosi¢ z wyjasnien
Ingardena, ktéry wigze je z dwoma funkcjami jezyka: przedstawianiem i powia-
damianiem®. Obie te funkcje odbywaja si¢ przy pomocy tworéw jezykowych,
majacych brzmienie i znaczenie, takich jak slowa, zwroty, zdania, zespotly
zdan. Zdaniem autora, znaczenie realizuje funkcje przedstawiania, jest ze-
spotem intencji, ,wskazujacych podobienstwo do tego, co zachodzi w kazdym
akcie psychicznym: funkcje wskazywania na co$ i jego okreslania™’. Z kolei
brzmienie, opatrzone znaczeniem, realizuje funkcje powiadamiania. Maria
Szybisz taczy z kolei powiedzenie czego$ z czynem komunikacyjnym. Pisze
o odpowiedzialnosci za stowa w aspekcie etyki mowy, w kontekscie spolecznym

’ Ibidem. W tekscie autorka nawigzuje migdzy innymi do tekstu J. AusTINA: How to Do
Things with Words. Ttum. B. CHWEDENCZUK. W: Mdwienie i poznawanie. Rozprawy i wyklady
filologiczne. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1993.

7 E. PUTKIEWICZ: Proces komunikowania si¢ na lekcji. Analiza wypowiedzi nauczycieli i ucz-
niéw. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1990, s. 23 [za: ].R. SEARLE: Speech acts.
Cambridge, Cambridge University Press, 1969].

% PUTKIEWICZ, E.: Proces komunikowania si¢ na lekcji. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, 1990, s. 24-25.

¥ R. INGARDEN: O jezyku i jego roli..., s. 98-99.

4 Tbidem, s. 99.
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dla komunikacji edukacyjnej. Stwierdza takze, ze ,[méwienie — B.O.-K.] bez in-
tencji komunikowania i brak cech w przekazie, takich jak: roszczenia waznosci,
zrozumialosci, prawdziwosci, szczerodci, stusznodci (...), jest przejawem czynow
komunikacyjnych ulomnych™!'.

Skutecznos¢ aktow mowy (wypowiedzen) trzeba zatem wigzacé rowniez z po-
ziomem aktywnosci 0séb biorgcych udzial w dyskursie. Wychodzgc z zalozenia,
ze jezyk ma nature dualistyczng, jest nie tylko zjawiskiem funkcjonalnym, ale
i substancjonalnym, mozna stwierdzi¢, Zze nadawca komunikatu jest zaintere-
sowany skutecznos$cig dzialania jezykowego odbiorcy oraz wlasnym wysitkiem
jezykowym, tym, aby zastosowana przez niego forma jezykowa byla jak najbar-
dziej dopasowana do kontekstu aktu mowy*?. Interakcje nadawca - odbiorca
Aleksander Kiklewicz lokuje w procesach wspdtdziatania socjalnego, wskazuje
na ich zwiazek ze stereotypami, przyjetymi w kulturze. Odnosi do niej funkcje
pragmatyczng wypowiedzenia. W zakresie jej znaczenia wyréznia podklase
dotyczaca perspektywy aktu mowy, czyli celéw, ktdre méwiacy realizuje lub
zamierza zrealizowa¢ za pomocg komunikatu, oraz podklase, dotyczacy retro-
spektywy aktu mowy, a wiec przyczyn oraz czynnikéw warunkujacych dziatal-
nos$¢ jezykowa czlowieka w okreslonej sytuacji. Na tej podstawie wyrdznia dwie
funkcje szczegdtowe: aktywna i reaktywna®.

Skutecznos$¢ aktéow mowy zalezy od uwarunkowanej spotecznie i kulturowo
komunikacji jezykowej. Jak twierdzi Zdunkiewicz - ,Kazda kultura moze by¢
opisywana przez charakterystyczne dla niej akty mowy. Czesto skodyfikowane
(ujete) w odrebnych jednostkach leksykalnych (wyrazach) sa odbiciem histo-
rycznych doswiadczen spolecznosci mowigcej danym jezykiem™?. Czesto tez
sa wlasciwe takim grupom spofecznym, jak klasa szkolna. Uczniowie postuguja
si¢ nie tylko jezykiem ojczystym, nie tylko jezykiem uzywanym na co dzien
w domu rodzinnym, ale i swoistym socjolektem - jezykiem specyficznym dla
kregu réwiesniczego®. Na koniecznos¢ postugiwania si¢ wspolnym kodem se-
mantycznym w trakcie ztozonych czynnosci, wymagajacych skoordynowanego
dziatania, zwraca uwage Bozydar Kaczmarek. Zdaniem autora, nadawca prze-
kazuje odbiorcy ,jezykowo zorganizowane komunikaty, czyli wypowiedzi, ktdre

M. Szysisz: O potrzebie komunikacyjnego pojmowania edukacji. W: Nauczyciel — uczen,
miedzy przemocq a dialogiem: obszary napiec i typy interakcji. Red. M. Dubpzikowa. Krakéw,
1996, Polskie Towarzystwo Pedagogiczne, Wydzial Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im.
A. Mickiewicza w Poznaniu, Wyzsza Szkola Pedagogiczna ZNP w Warszawie, Oficyna Wydaw-
nicza ,,Impuls”, 1996, s. 96.

2 A. KIKLEWICZ: Jezyk — komunikacja - wiedza. Minsk, BTAA Tlpaspa i sxanoMuka, 2006,
s. 95-96.

4 Ibidem, s. 110-111.

* D. ZDUNKIEWICZ: Akty mowy..., s. 277.

* R. MROZEK: Rzeczywistos¢ szkolna w jezyku Srodowiskowym uczniéw. W: Dziecko w $wie-
cie szkoly. Red. B. DymARA. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 1998, s. 25-34.
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sa odczytywane, czy raczej interpretowane™. Pojedynczy komunikat to inaczej
akt mowy lub akt procesu porozumiewania si¢. Kilka lub nawet kilkanascie
nastepujacych po sobie aktéw mowy, zaistnialych na skutek szybkich zmian rél
nadawcy i odbiorcy, skiada si¢ na proces komunikacji jezykowej stownej. Trzeba
tez doda¢, ze - jak twierdzi Bronistaw Roclawski - ,[akt - B.O.-K.] semiczny
udaje si¢ wtedy, kiedy przekaz, ktéry nadawca zamierza przesta¢, i przekaz, ktory
odbiorca podporzadkowuje sygnalowi, sa jednym i tym samym przekazem™.
Zdaniem Stanistawa Grabiasa, analizujagcego miedzy innymi cechy opisowej
socjologii jezyka, ,[do$wiadczenie — B.O.-K.] uczy, ze formy zachowan jezyko-
wych s3 dorobkiem danej wspolnoty komunikatywnej i tkwig w $wiadomosci
jej czltonkow jako stereotypy™®. Autor wskazuje tez na czynniki, wyodrebnione
przez socjologdw jezyka, odgrywajace decydujaca role w nadawaniu ksztaltu
wypowiedzi: mozliwosci nadawcy, postawe odbiorcy, jezyk lub odmiany jezyka
rozmowy, sytuacje, w jakiej rozmowa zachodzi. Czynniki te s3 specyficzne dla
teorii interakcji, zajmujacej si¢ zachowaniami ludzkimi jako nosnikami znaczen,
warunkami kreowania i odbioru tych zachowan (sytuacja, intencja), a takze dla
teorii dyskursu, zajmujacej si¢ regutami rzadzacymi mows, w tym - aktami
mowy, wynikajacymi z udziatu jezyka w procesie zachowan. Opisujg one miedzy
innymi sytuacje komunikacyjne, jakie zachodza w klasie szkolnej. Nadawca ko-
munikatu uzywa danego kodu jezykowego lub kodéw jezykowych. Mozliwosci
postugiwania sie kodem (kodami) zaleza od jego poziomu rozwoju umystowego,
udzialu w procesie socjalizacji. Sama wypowiedz, formutowana przez nadawce,
staje sie wtedy komunikatem, kiedy zaréwno on, jak i jej odbiorca, sg gotowi
do podjecia interakeji, chetni do wlozenia wysitku w odkrywanie intencji na-
dawcy. Grabias twierdzi, ze osoby podejmujace interakcje (rozmowe) — nadawca
i odbiorca - realizuja trwale i nietrwale spoteczne role jezykowe w kontekstach
oficjalnych, jak i nieoficjalnych, w interakcjach o rangach réwnorzednych
i nieréwnorzednych, ze zbiorowoscig i w interakcjach indywidualnych®. Piszac
o kompetencjach nadawcy aktu mowy, nazywa je sprawno$ciami komunikacyj-
nymi, a Piotr Zbrog, kontynuujacy ten watek, widzi je w kontekscie ksztalcenia
kompetencji jezykowych u uczniow™.

Sprawnos¢ komunikacyjna uczniéw niewatpliwie taczy sie z rodzajami kodu
transmisji informacji w klasie szkolnej, zalezy od typu procesu edukacji, ktéorym
kieruje nauczyciel. Obok kodu jezykowego i rol jezykowych nadawcy i odbiorcy;,

¢ B. KACZMAREK: Mdzg - jezyk — zachowanie. Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii
Curie-Sktodowskiej, Agencja Wydawniczo-Handlowa Antoni Dudek, 1994, s. 17.

¥ B. RoCLAWSKI: Podstawy wiedzy..., s. 27.

*8S. GRABIAS: Jezyk w zachowaniach. .., s. 57.

4 Ibidem, s. 272.

0 P. ZBROG: Modele ksztalcenia jezykowego w podrecznikach do jezyka polskiego a potrzeby
komunikacyjne uczniéw. W: Podreczniki do ksztalcenia polonistycznego w zreformowanej szkole -
koncepcje, funkcje, jezyk. Red. H. SyNowIEc. Krakow, Wydawnictwo Edukacyjne, 2007, s. 29-42.
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w poszukiwaniu kolejnych regut dyskursu® warto zanalizowa¢ takze sytuacje
wypowiedzi. W tancuchu wypowiedzi Grabias wyréznia te, ktore sa najbardziej
zwigzane (rozmoéwcy, miejsce i czas rozmowy), mniej zwigzane, dopuszczajace
rézne mozliwosci wyboru (miedzy innymi kanal przekazu informacji) oraz
swobodne (temat rozmowy). Jak twierdzi autor, liczba rozméwcow decyduje
o formie wypowiedzi — monologu (jeden mdéwiacy), dialogu (przynajmniej dwu
mowiacych) i polilogu (suma dialogéw wielu rozméwcow uczestniczacych jed-
noczes$nie w dialogu). Piszac o miejscu rozmowy, Grabias proponuje uwzglednic¢
rozrdznienie na plener i miejsce zamknigte®>. Rozmowa odbywa sie¢ w okreslo-
nym czasie, a czasowa relacja miedzy nadawcg a odbiorca wyznacza rozne typy
interakcji. Moze zatem by¢ tak, ze interakcja zachodzi w tym samym dla jej
uczestnikow czasie i nadawca moze si¢ zwraca¢ do odbiorcow w przyszlosci lub
w przeszloéci. Informacje przekazywane odbiorcy przez nadawce sg zwigzane
z kanalami ich przekazu. W przypadku rozmowy istotng role odgrywa kanal
stuchowy (lub wzrokowy w przypadku oséb niedostyszacych) oraz wzrokowy,
jesli uwzglednimy gest i mimike oséb uczestniczacych w dyskursie. Kolejnymi
warunkami dyskursu sa, zdaniem autora, temat, cel (intencje) moéwigcego.
Wskazuje on na fakt, ze ludzkie chcenia i uczucia nie muszg by¢ w wypowiedz
wbudowane $wiadomie i Ze moga przejawia¢ si¢ w niej niezaleznie od $wia-
domosci nadawcy. Powolujac si¢ na prekursoréw teorii aktéw mowy (Austina,
Searle’a) i ich kontynuatoréw (D. Wunderlicha, A. Awdiejewa, A. Wierzbicka)
pisze, ze intencja jest polem istnienia kilku jezykowych funkcji pragmatycznych:
modalnych (kiedy nadawca ujawnia uczuciowy stosunek do przedstawionych
proceséw lub trwania stanéw rzeczy), emocjonalnych (kiedy nadawca ujawnia
swoj emocjonalny stosunek do przedstawionych proceséw lub standéw rzeczy),
oznajmienia (kiedy nadawca chce poinformowa¢ odbiorce o czyms, prezentuje
przekonanie co do prawdziwosci wypowiadanych sadéw) i dziatania (kiedy
nadawca uzywa jezyka, aby czego$ dokonac). Grabias dokonuje gruntownej
analizy poszczegdlnych funkcji wypowiedzi. Wiele z poruszanych przez autora
watkéw ma odniesienie do pytan i stwierdzen w czasie zaje¢ edukacyjnych.
Zdaniem autora, jezyk dysponuje pokaznym zasobem $rodkéw do ujawniania
emocjonalnych czynnosci nadawcy, a $rodki emocji bardziej niz inne elementy
podlegaja uwarunkowaniom spolecznym i sytuacyjnym. Wyrdznia pig¢ klas
znakow emocjonalnych: oznaki emocji typu - ,Aj!” (,czuje bol!”); znaki stanow
emocjonalnych typu - ,,O jasny gwint!” (,Czuje zlos$¢ i dziwie sie.”); znaki sta-
néw emocjonalnych i przyczyn emociji typu - ,,Swinia!” (,On jest niekolezerski.”
»Czuje z powodu jego postepowania oburzenie.”); znaki stanéw emocjonalnych
i przyczyn emocji z komponentem sterowania uczuciami odbiorcéw typu - ,,On

*! Pod pojeciem dyskursu, S. Grabias rozumie ,,ciag zachowan jezykowych, ktérych postaé
zalezy od tego, kto moéwi, do kogo, w jakiej sytuacji i w jakim celu” (S. GRABIAS: Jezyk w zacho-
waniach..., s. 264).

52 S. GRABIAS: Jezyk w zachowaniach..., s. 282-284.
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gledzi” (,On méwi duzo i nudnie.” ,,Smiej sie z niego.”); znaki sterujace uczu-

ciami odbiorcéw typu - ,, On kradnie” (,Gardz nim, unikaj go.”)>.

Wsréd szczegdlowych funkeji emotywnych w wyznaczonych kategoriach
pojawiaja si¢ na przyklad: zadowolenie z siebie, przechwalki, niezadowolenie
z siebie, samokrytyka, zal w stosunku do siebie, ttumaczenie siebie, usprawied-
liwianie si¢, zadowolenie, pochwata, zachwyt, potepienie, zazdros¢, zawisé,
wyrazy zrozumienia, usprawiedliwienia, rozpacz, pokora, pogodzenie si¢ ze
stanem rzeczy, zlosliwos¢, zadowolenie w zlej sytuacji. Funkcje te okreslaja
stosunek emocjonalny nadawcy aktu wypowiedzi i ocen¢ nadawcy. Klasyfikacje
te Grabias modyfikuje, ujmujac emocjonalne zachowania (uczuciowe oceny
rzeczy i ich stanow) kierowane na nadawce (tj. na nosiciela stanu) i na zjawiska
poza nadawca (tj. na odbiorcéw, osoby i zjawiska trzecie) oraz rozdzielajac
zachowania emocjonalne, skierowane na osoby, od takich, ktore sg kierowane
na zjawiska nieosobowe i ich stany. Typologia przezy¢ emocjonalnych obejmuje
dwie gtéwne kategorie: emocje pozytywne i emocje negatywne. W kazdej z nich
yjmuje dwie grupy - emocje skierowane na nosiciela stanu oraz emocje skiero-
wane na zjawiska poza nosicielem stanéw emocjonalnych (na osoby, na zjawiska
nieosobowe i ich stany). W zakresie szczegélowych emocjonalnych srodkéw je-
zykowych (tzw. formut jezykowych) wyrdznia: zadowolenie, rados¢, wzruszenie,
podziw, szacunek, milos¢, akceptacje, niezadowolenie, ztos¢, przykros¢, smutek,
wstyd, rozczarowanie, rozpacz, dezaprobate, zazdros¢, nienawis¢. Wsrdd kate-
gorii wypowiedzen, realizujacych intencje¢ informowania, mozna wyrdzni¢ za
Grabiasem:

1) oznajmienia, kiedy nadawca informuje o stanach rzeczy za pomoca formut
performatywnych, opadajacej intonacji zdan orzekajacych;

2) przeczenia, korygujace informacje za pomoca partykuly ,nie” lub innych
$rodkow;

3) potwierdzenia, kiedy nadawca zgadza si¢ z interpretacjg stanu rzeczy przez
odbiorce, co sygnalizuje za pomocg partykuly ,tak” lub innych $rodkéw je-
zykowych;

4) pytania, kiedy nadawca sygnalizuje brak informacji, ktore chce uzupetnic¢ /
uzyskac za pomocg pytan rozstrzygniecia, pytan o formule performatywnej,
pytan rozstrzygniecia bedacych zdaniami modalnymi, pytan o uzupetnienie,
rozpoczynajacych sie zaimkiem pytajnym przy intonacji opadajacej lub uzu-
petnianym formulami performatywnymi*.

Poznanie emocji nadawcy, informacji, ktére docieraja do odbiorcy, pozwala
wysnu¢ wnioski co do rodzajow wiedzy transmitowanej przez nauczyciela w kie-
runku uczniéw i przez uczniéw w kierunku nauczyciela oraz wynikajacych stad
mozliwosci wptywu na dokonanie zmiany procesu edukacji (np. poprzez zmiang

5 Ibidem, s. 289-293.
% Ibidem, s. 295-302.
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wiedzy i zachowan nauczyciela). To natomiast wiaze si¢ z jeszcze jednym rodza-
jem funkcji wypowiedzi — funkcji dzialania, kryjacej si¢ w eksplikacji: ,,Chce
spowodowac, zebys$ wiedzial, ze chce, aby$ (abym) wykonal dzialanie x”*.

Akty mowy mozna analizowa¢ ze wzgledu na ich nacechowanie subiek-
tywnoscig (egocentrycznos$cia) nadawcy i odniesienie do koordynat czasowo-
-przestrzennych. Renata Grzegorczykowa dokonata typologii stownictwa w tym
zakresie, zastrzegajac jednoczesnie, ze nie jest to typologia kompletna, a jedynie
ma ona charakter ramowy i przyblizony. Wyréznita wyrazenia (leksemy): deik-
tyczne dotyczace uczestnikow i koordynat czasowo-przestrzennych aktu mowy
(np. ,my”, ,nasz’, ,ty’, ,tu”, ,tam”, ,teraz”, ,wlasnie”, ,jutro”, ,wczoraj” itp.”);
modalne - epistemiczne (np. ,chyba”, ,na pewno”, ,podobno”, ,oczywiscie”,
»przeciez”); modalne deontyczne (np. ,powinien”, ,musi”, ,trzeba”, ,nalezy”,
»warto” itp.); emocjonalne - eksplicytne (np. ,Smutno, ze...”, ,To przykre/mite”,
»ha szczescie”, ,niestety”) i implicytne (np. ,wreszcie”, ,bachor”, ,klecha” itp.);
z oceng ,dobry - zty” (np. ,dobry”, ,zty”, ,$wietny”, ,wrog”, ,zdrajca”, ,nasi”,
»SWoi”, ,,oni”, ,obcy” itp.); z ocena estetyczng (np. ,tadny”, ,,brzydki”, ,wstretny”,
»okropny” itp.); z oceng wielkosci, ilo$ci, wymiaru (np. ,,maly”, ,,duzy”, ,gruby”,
»dtugi” itp.); percepcyjne z obserwatorem-nadawca (np. ,,blisko”, ,w dali”, ,,Czué
przypalenizng”, ,Stycha¢ muzyke”, ,Wida¢ wieze¢” itp.); z oceng prawdziwosciowa
(np. ,wiedzie¢”, ,,myli¢ si¢”); ze zlozong ocena: prawdziwosciowa i wartosciujaca
(np. ,oszczerstwo”, ,symulowanie”, ,udawanie”).

Dla procesu komunikacji w klasie szkolnej wazne jest, aby nauczyciel i ucz-
niowie postugiwali si¢ tym samym kodem jezykowym, co wynika z faktu, ze
jezyk pelni w procesie ksztalcenia dwie funkcje: $rodka porozumiewania sie
oraz $rodka uczenia si¢”’. Przewazajacy ciagle w procesie ksztalcenia dyrektywny
styl nauczania i jezykowa dominacja nauczyciela prowadza w konsekwencji do
koniecznosci odbioru i rozumienia tresci komunikatéw adresowanych przez
nauczyciela do uczniéw. Ich rodzaj okresla intencje, z jaka sg do nich kierowane,
a ta z kolei - rodzaj interakcji migdzy uczestnikami procesu ksztalcenia. Helena
Synowiec, powolujac si¢ na Bogustawa Skowronka, zwraca uwage, ze nauczyciel
postuguje si¢ nastepujacymi rodzajami aktéw mowy: sterujagcymi (pytania,

> Ibidem, s. 305. Typologia aktéw komunikacyjnych, ktora proponuje Grabias, w tym zakre-
sie obejmuje wypowiedzi, w ktdrych intencja nadawcy realizuje si¢ jako: ujawnianie zaintereso-
wania dzialaniem, odmowa przyzwolenia na dzialanie, niezdecydowanie, ujawnianie gotowosci
do dzialania, obietnica podjecia dziatania, proponowanie wspolnego dziatania, zgoda na wspoélne
dzialanie, pobudzanie do dzialania, grozba, zadanie, rozkaz, zakaz (S. GRABIAS: Jezyk w zacho-
waniach..., s. 309-311).

¢ R. GRZEGORCZYKOWA: Punkt widzenia nadawcy w znaczeniach lekseméw. W: Punkt wi-
dzenia w jezyku i kulturze. Red. ]. BARTMINSKI, S. NIEBRZEGOWSKA-BARTMINSKA, R. Nycz. Lub-
lin, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 2004, s. 165-166.

7 E. ROSTANSKA: Rozmowa w szkole. Méwienie i stuchanie w klasach poczgtkowych. Warsza-
wa-Krakow, Wydawnictwo Edukacyjne, 1995, s. 21.
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zadania, polecenia); orzekajacymi (wyjasnienia, pogadanki, wyklady); wartos-
ciujagcymi; grzecznosciowymi; deklaratywnymi; zobowigzujacymi.

Nadrzedne miejsce wsréd wymienionych wyzej rodzajow wypowiedzen
zajmuje pytanie, gdyz kryje si¢ ono za kazda wypowiedzig®. Zakladajac, Ze pod-
miot poszukuje informacji, docieka, bada itp., mozemy przyja¢, ze zadaje sobie
pytania, a znalazlszy odpowiedz, wypowiada jg, inaczej mowigc - stwierdza,
przedstawia swoja opini¢ lub punkt widzenia.

2. Pytania i stwierdzenia w praktyce edukacyjnej

2.1. Rozwoéj umiejetno$ci wypowiadania si¢ i zadawania pytan u dzieci

Wypowiadanie si¢ (stwierdzanie) i zadawanie pytan sg naturalnymi potrze-
bami dzieci. Wigzg sie z procesem myslenia i rozwojem umystu. W ogdle wiaza
si¢ z rozwojem mowy.

Stwierdzanie, w tym - wydawanie pierwszych prostych opinii, komentarzy
i informowanie o tym oséb w najblizszym otoczeniu, moze by¢ zwigzane z che-
cig poinformowania przez dzieci o stanie swojej wiedzy. To z kolei wiaze si¢ na
przyklad z uprzednim udzieleniem sobie odpowiedzi na postawione przez siebie
pytanie (z rozwigzaniem problemu). Zanim jednak dzieci beda w stanie co$
zakomunikowaé, musza dysponowa¢ okreslonym zasobem wyrazéw, wyrazen
i zwrotdw laczonych w wypowiedzi wedlug regut gramatycznych®. Stowem,
muszg postugiwac sie mowa. Dzieci muszg sie tej mowy nauczy¢. Zgodnie z mo-
delem nabywania jezyka opracowanym przez Lwa Wygotskiego, dzieci przecho-
dza kolejno przez etap przedintelektualny mowy (jest on jednoczesnie okresem
przedjezykowym w rozwoju myslenia)® oraz etap inteligencji praktycznej®.
Jezyk staje sie nie tylko narzedziem pomocniczym stuzacym do rozwigzywania
problemoéw (co przejawia si¢ miedzy innymi w gtoénym moéwieniu), ale zaczyna
funkcjonowac jako odbicie i rozwiniecie mysli.

*# H. SynowIec: O porozumiewaniu si¢ w szkole. W: Bariery i pomosty w komunikacji jezyko-
wej Polakéw. Red. ]J. BARTMINSKI, U. MAJER-BARANOWSKA. Lublin, Wydawnictwo Uniwersytetu
Marii Curie-Sktodowskiej, 2005, s. 182 [za: B. SkoWRONEK: O dialogu na lekcjach w szkole Sred-
niej: analiza pragmatyczno-jezykowa. Krakow, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicz-
nej, 1999].

¥ J. Rutkow1ak: O dialogu edukacyjnym..., s. 46.

¢ H. SzkiraDZ, S. BIK, B. PAkosz, C. Szk1rADZ: Stownik jezyka polskiego. T. 2. Warszawa,
Wydawnictwo Naukowe PWN, 1984, s. 219.

' L. WYGOTSKI: Myslenie i mowa. Ttum. E. FLESZNEROWA, J. FLESZNER. Warszawa, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, 1989, s. 317.

¢ IpEM: Narzedzie i znak w rozwoju dziecka. Ttum. B. GRELL. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2006, s. 27.



2. Pytania i stwierdzenia w praktyce edukacyjnej

Przyjmujac, ze zachowania werbalne dzieci s jednymi z wielu innych
form ich zachowan, stusznym wydaje si¢ odnies¢ do rozwoju jezyka w zakresie
koncepcji kogniwistycznych. Koncepcje te wyjasniaja zachowanie czlowieka
w zwiazku z naptywajacymi, odbieranymi, przetwarzanymi i transmitowanymi
przez czlowieka informacjami. Zaobserwowanie tych zachowan jest mozliwe
dzieki wypowiedziom werbalnym (cho¢ nie tylko). Nabywanie umiejetnosci
jezykowych zwiazane jest przede wszystkim z rozwojem mozgu, regulatorem
zachowania sie czlowieka - z dzialaniem wysoce wyspecjalizowanych narzadéw
odbioru informacji z otoczenia. Dzigki receptorom informacje te s przetwarzane
»zarowno wedlug regul wynikajacych z jego struktury, jak tez regut utworzo-
nych i wyuczonych w drodze wlasnego doswiadczenia osobnika i doswiadczenia
innych ludzi™.

Jezyk jest dla czlowieka narzedziem orientacji w otoczeniu. Zdaniem H. Ru-
dolpha Schaffera, dzieci przejawiaja gotowos¢ jezykowa od urodzenia i rozwijaja
ja wlasciwie w kazdych warunkach (w zakresie rozumienia i méwienia)®*. Oczy-
wiscie, w $wietle analizowanych przez autora koncepcji nabywania umiejetnosci
jezykowych, takie stwierdzenie jest swego rodzaju uproszczeniem. Trzeba jednak
przyznad, ze dzieci najlepiej uczg si¢ mowy w otoczeniu okazujacym mu aktyw-
nos¢ uczuciowy. Szczegdlnie, jesli na ich che¢ do nawigzywania kontaktéw z in-
nymi ludZmi ma wplyw osoba najblizsza dziecku - matka. Wykonujac wszelkie
czynnosci przy dziecku, méwigc do niego, powoduje nawigzanie miedzy nimi
szczegolnej wiezi uczuciowej. I wlasnie w takich warunkach dziecko zaczyna
stopniowo rozumie¢ wypowiedzi matki i innych oséb, ,zaczyna - jak twierdzi
Leon Kaczmarek — wyabstrahowywac system jezykowy, tj. (...) zbiér symboli
i uklad zasad, ktére umozliwiaja budowanie i zrozumienie wypowiedzi. W ten
sposob magazynuje system jezykowy w sferze pod$éwiadomosci™.

W rozwoju jezyka mozemy wskaza¢ na jego cztery rdézne aspekty — fono-
logie¢, semantyke, skladnie, pragmatyke. Rozwoj kazdego z czterech aspektow
jezyka przebiega w innym czasie. Rozwdj fonologiczny (dotyczacy fonemow,
dzwiekéw, sposobow ich wymawiania) jest rozciagniety w czasie. Zaczyna sie
pierwszymi wokalizami niemowlecia w formie gtuzenia i ptaczu. Potem, okoto
piatego, szOstego miesigca przybiera form¢ gaworzenia — pierwsze dzwigki
zaczynaja by¢ laczone w sekwencje, stopniowo coraz bardziej przypominajace
mowe. Dopiero w wieku szkolnym dzieci osiagaja pelni¢ kompetencji fonolo-
gicznych. Aspekt semantyczny jezyka dotyczy znaczenia sléw oraz sposoboéw ich
przyswajania. Dzieci okolo drugiego roku zycia zauwazajg, ze dotad powtarzane

¢ K. OBucHOWSKI: Kody orientacji i struktura proceséw emocjonalnych. Warszawa, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, 1982, s. 12.

¢ H.R. SCHAFFER: Psychologia dziecka. Ttum. A. WojciIEcHOWSsKI. Warszawa, Wydawnic-
two Naukowe PWN, 2006, s. 300.

¢ L. KACzMAREK: Nasze dziecko uczy sig mowy. Lublin, Wydawnictwo Lubelskie, 1988,
s. 34-35.
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przez nie rézne dzwigki moga co$ oznacza¢. Rozwoéj w tym aspekcie jest takze
dlugotrwaly, gléwnie ze wzgledu na trudnos¢ w zrozumieniu znaczenia stow.
Kolejny aspekt rozwoju jezyka zwigzany jest z jego skladnia, czyli znajomoscia
regul gramatycznych, nadajacych znaczenie réznym zestawieniom stéw. Wsrod
nich mozemy wyrdzni¢ zasady tworzenia zdan orzekajacych, pytajacych i roz-
kazujacych. Proces nabywania wiedzy i umiejetnosci w zakresie wlasciwego
stosowania regul gramatycznych obejmuje lata szkolne, czasami nie konczy sie
powodzeniem. Aspekt pragmatyczny jezyka to ten zwigzany z kompetencjami
komunikacyjnymi dzieci, z mozliwoscig porozumienia si¢ z innymi ludzmi -
réwiesnikami, nauczycielem, rodzicami. Chodzi tu na przykfad o zrozumienie,
ze informacje, ktdorg przekazujg innej osobie, trzeba dostosowa¢ do stanu wiedzy
tej osoby, ze trzeba mowic glosniej lub ciszej w zaleznosci od dystansu miedzy
rozméwcami, Ze z rozmowy mozna wynie$¢ okreslone korzysci®® .

W rozwoju jezyka mozemy wskaza¢ takze na rézne koncepcje nabywania
umiejetnodci jezykowych®”. Zgodnie z koncepcja behawiorystyczng, ktorej
wspoltwdrcami byli B.F. Skinner, E.L. Thordnike, E.C. Tolman, dzieci uczg sig¢
jezyka w ten sam sposob, co innych form zachowania. Odbywa si¢ to poprzez
wzmacnianie odpowiednich dzialan za pomocg kar i nagréd (warunkowanie
instrumentalne). Tak wiec dziecko silg rzeczy dazy do tego, co dobre, w tym
- do wiasciwych zachowan jezykowych. Z zalozen koncepcji natywistycznej
(ktorej gtéwnym przedstawicielem byl Noam Chomsky) wynika, Ze rozwoj
jezyka zalezy gléwnie od wrodzonych zdolnosci dzieci, wprawdzie przejmuja-
cych jezyk od otaczajacych je oséb (w tym - pedagogdw), ale rozumiejacych
go dzigki wewnetrznemu mechanizmowi przyswajania jezyka. Mechanizm
ten umozliwia opanowanie regul gramatycznych jezyka (LAD - language
aquisition device). Z kolei tworcy koncepcji spoleczno-interakcyjnej, akceptujac
poglad biologicznego przygotowania ludzi do nabywania umiejetnosci jezy-
kowych, polozyli nacisk na czynniki spoleczne w nabywaniu jezyka, takie jak
kontakty dzieci z dorostymi. Zdaniem jednego z przedstawicieli tej koncepciji,
Jerome’a Brunera, przyswajanie jezyka odbywa si¢ dzigki systemowi wsparcia
przyswajania jezyka (LASS - language aquisition suport system), a wérod nich
takich elementdéw, jak stylu mowy dorostych, jej dopasowania czasowego do
zachowania dziecka.

% H.R. SCHAFFER: Psychologia dziecka..., s. 302-303.

¢ Zob. m.in.: J. KozieLEcKI: Koncepcje psychologiczne czlowieka. Warszawa, Wydawnictwo
Akademickie ,,Zak”, 1998; H.R. SCHAFFER: Psychologia dziecka...; GW. SHUGAR, M. SMOCZYN-
sKA: Nowe kierunki badan nad jezykiem dziecka. W: Badania nad rozwojem jezyka dziecka. Wy-
bor prac. Red. GW. SHUGAR, M. SMoczyNsKkaA. Ttum. Z. BABska, H. BARTOSZEWICZ, A. MAT-
CzZAK, B. MRozIAK, M. SmoczyNska, E. TABAKowskA. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe
PWN, 1980, s. 8-51; R. WiECKOWSKI: Zrédla aktywnosci edukacyjnej dziecka (cz. 1). ,Zycie Szko-
ty” 1993, nr 6, s. 323-330; IpEM: Zrédla aktywnosci edukacyjnej dziecka (cz. 2). ,,Zycie Szkoty”
1993, nr 7, s. 387-391.



2. Pytania i stwierdzenia w praktyce edukacyjnej

Przyjmujac, ze zachowania werbalne dzieci sg jednymi z wielu innych form
ich zachowan, nie sposéb nie odnie$¢ sie do rozwoju jezyka w zakresie koncepcji
kogniwistycznych.

Jak podaja Barbara Bokus i Grace Wales Shugar, powolujac si¢ na zmiany
w metodologii badan w psychologii jezyka dziecka (w latach osiemdziesigtych
ubieglego wieku), dzieci ucza si¢ wariantow mowy i kodéw jezykowych w réz-
nych sytuacjach wychowawczych - jako uczestnicy dialogu, wnoszacy swoj
wktlad do konwersacji, wspoluczestnicy zdarzen jezykowych, partnerzy w proce-
sie komunikacji, uczestnicy dyskurséw, podmioty interakcji dorosty - dziecko,
podmioty dziatania. Ponadto przyswajaja jezyk jako psycholodzy oraz budowni-
czowie jezyka. Obie koncepcje Bokus i Shugar dokladnie analizuja, twierdzac, ze
przyblizenie procesu przyswajania jezyka w ontogenezie mozna uzyskac poprzez
ich koniunkgje¢. Jako psycholodzy, dzieci dostosowuja wypowiedzi do kontekstu
spolecznego, odczytuja intencje innych ludzi w sytuacji komunikacji, jako bu-
downiczowie — wychwytuja wzory w mowie otoczenia i budujg na tej podstawie
wlasny system jezykowy®®.

2.2. Cechy i rodzaje pytan

Czlowiek pyta od zarania dziejow. Formutuje we wszystkich jezykach $wiata
zdania pytajace, migdzy innymi po to, aby lepiej pozna¢ tenze $wiat, drugiego
czlowieka, samego siebie. Stosuje je, ustanawiajac swego rodzaju relacje nad-
rzednosci wzgledem rozméwcy — poprzez zadanie pytania wymusza na nim
udzielenie odpowiedzi.

Pytania zmieniaja si¢ pod wzgledem zlozonosci, treéci, celowosci itp. wraz
z rozwojem czlowieka. Stanowia ceche, dzieki ktérej mozna okresli¢ jego po-
ziom intelektualny na danym etapie rozwoju, a takze wskaznik jego aktywnosci
intelektualnej. Najczesciej pod pojeciem ,pytanie” rozumie si¢ ,zdanie (lub
réwnowaznik zdania) majace intonacje¢ pytajna, wypowiedziane w zamiarze
dowiedzenia si¢ czego$, uzyskania zezwolenia na co$ itp.”. Pytanie, jako rodzaj
zdania oraz czynnosci intelektualnej, zostalo szeroko opisane w literaturze
przedmiotu. Stanowi przedmiot zainteresowan filozoféw, logikow, lingwistow,
pedagogdéw, psychologow, a takze metodologoéw tych i wielu innych nauk.

I tak, definicje pytania odnajdujemy w mysli Kazimierza Ajdukiewicza: ,,Zda-
nie pytajne jest zawsze sprzezone z pewnym zbiorem zdan w sensie logicznym,

% B. Bokus, G.W. SHUGAR: Psychologia jezyka dziecka - stare pytania, nowe dane, nowe hi-
potezy. W: Psychologia jezyka dziecka. Red. B. Bokus, GW. SHUGAR. Ttum. E. HAmAN, M. Ha-
MAN, M. HERNIK, J. RACZASZEK-LEONARDI, M. STARON, J. SUCHECKI, A. TARLOWSKI. Gdansk,
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2007, s. 26-27.

¢ H. SzKILADZ, S. BIK, B. PAkosz, C. Szk1rADZ: Stownik jezyka polskiego. T. 2. Warszawa,
Wydawnictwo Naukowe PWN, 1984, s. 1087.
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ktdre stanowig dla tego zdania pytajnego odpowiedzi””’. Niewiadoma, wskazana
za pomocg zaimka pytajnego (podstawiona na jego miejsce w odpowiedzi), two-
rzy funkcje zdaniowq - schemat odpowiedzi na dane pytanie, czyli dang pytania
(datum quaestionis)”.

Na gruncie logiki jezyka pytanie bywa ujmowane ,w sensie pewnego aktu
$wiadomosci, czyli zapytywania oraz zdania pytajnego, bedacego wytworem
aktu zapamietywania i pewna jedno$cig znaczeniowa’>. Roman Ingarden, autor
tego ujecia, analizujac istote pytan (zdan pytajnych), siega do cech odrdzniaja-
cych je od sadow (twierdzen), jednoczesnie wskazujac na ich niezwykle $ciste
powiazania. Miedzy innymi przedstawia réznice w podejsciu do przedmiotu
pytan i sadow. Pytanie wigze z konieczno$cig wystapienia niewiadomej w jego
przedmiocie. To ona ,wyréznia przedmiot zdania pytajnego od przedmiotéw
wszelkich innych rodzajéw zdan™”. To na niej spoczywa cig¢zar pytania. ,O wy-
krycie jej w pytaniu toczy si¢ sprawa””.

W literaturze przedmiotu podjeto szereg prob sklasyfikowania pytan. Wyni-
kaja one z réznych kryteriéw analizy.

Biorac pod uwage logiczng budowe pytan, Ajdukiewicz wyréznia dwa pod-
stawowe ich rodzaje: pytania rozstrzygniecia, sktadajace si¢ z partykuly pytajnej
»czy” oraz calego zdania oznajmujacego, objetego ta partykuly (np. ,,Czy stonce
$wieci?”, ,,Czy wieloryb jest ryba?”), majace tylko dwie odpowiedzi: ,tak” lub
»hie”; pytania dopelnienia, zaczynajace sie od wszystkich innych zaimkéw py-
tajnych. Autor pisze o pozytywnych i negatywnych zalozeniach pytan. W pierw-
szym przypadku chodzi o to, ze jedna odpowiedz wtasciwa na dane pytanie jest
prawdziwa. W przypadku negatywnego zalozenia pytania, jedna z odpowiedzi
wlasciwych na to pytanie nie jest prawda. Na przyklad pozytywnym zalozeniem
pytania: ,Kto odkryt Ameryke?” jest — ,,Kto$ odkryt Ameryke”, natomiast nega-
tywnym - ,,Kto$ nie odkryt Ameryki””.

W literaturze przedmiotu odnajdujemy takze takie stanowiska, zgodnie
z ktérymi za pytania rozstrzygniecia uwaza si¢ zdania pytajne, na ktére ,uzy-
skujemy odpowiedzi ,tak”, ,nie”, ewentualnie ,,nie wiem”’, oraz te, ktére obok
odpowiedzi ,,tak”, ,,nie” uznaja za wlasciwe w tej funkcji zdanie twierdzace badz

7 K. AjpukiEwicz: Zdania pytajne. W: Jezyk i poznanie. T. 1. Wybér pism z lat 1920-1939.
Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2006, s. 278.

71 Ibidem, s. 279.

7> R. INGARDEN: O pytaniach esencjalnych. W: Z teorii jezyka i filozoficznych podstaw logiki.
Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1972, s. 327-328.

73 Ibidem, s. 332.

™ Ibidem, s. 331.

7 K. Ajpukiewicz: Logika pragmatyczna. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1974,
s. 88-89.

* W. Kojs, A. ROZAK-FRACZEK: Rola uktadu pyta# w dzialalnosci poznawczej uczniéw klas
poczgtkowych. W: Problemy dziatan dydaktycznych. Red. W. Koys. Katowice, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Sla}skiego, 1988, s. 11.
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przeczace, ,,z tym samym, co pytanie skladnikiem propozycjonalnym”, lub zda-
nie twierdzace, zawierajace nazwe nieznanego fragmentu sytuacji (na przyklad:
»Przyjechal pociagiem”.)”’.

Poza wyzej wskazanymi rodzajami pytan Ajdukiewicz wyrdznia jeszcze inne
ich typy: sugestywne, podchwytliwe, dydaktyczne; na serio i pomyslane. Zda-
niem autora pytania sugestywne sg stawiane w celu udzielenia osobie pytane;j
informacji, jakiej nie ma. Poprzez pytania podchwytliwe pytajacy chce sktoni¢
odpowiadajacego do udzielenia odpowiedzi sprzecznej z innymi wczesniejszymi
jego wypowiedziami lub do ujawnienia czegos, co chcial zatai¢. Pytania dydak-
tyczne to te pytania, ktére nauczyciel stawia uczniom w toku zaje¢ edukacyjnych.
Z logicznego punktu widzenia nie s3 one pytaniami na serio. Wynika to z faktu,
ze nauczyciel, kierujac pytania do uczniéw, zna na nie odpowiedzi, ,a wiec nie
moze nimi wypowiada¢ swego dazenia do zdobycia pewnej wiadomosci, skoro
taka wiadomo$¢ juz ma”’®. W procesie dydaktycznym stosuje takze kolejne dwa
rodzaje takich pytan - naczelne i naprowadzajace’, zwiazane — poprzez uzyska-
nie na nie odpowiedzi przez uczniéw - z realizacja koncowych (ostatecznych)
lub czastkowych celéw zaje¢ edukacyjnych (lekeji, cyklu zajec itp.). Odpowiedzi
te takze mozna uporzadkowac¢ i ukaza¢ w kilku kategoriach.

Edward Bilos definiuje pytania, traktujac je jako ,spolecznie uregulowany
sposob skierowania, (...) w danych okolicznosciach, (...) czyjej$ swiadomosci przez
inng $wiadomos¢ (...), na pewien niewystarczajaco okreslony stan rzeczy (...), dla
adekwatniejszego, w poréwnaniu z obecnym, skonstatowaniem™. Za interesujaca
uznaje koncepcje pytania Marka Swidzinskiego i twierdzi, ze kazde pytanie jest
konsekwencja wystapienia wczesniej dwdch pytan glebokich: ,,Czy wiesz? (jesli
tak to)” - w fazie pierwszej; ,,Czy powiesz (chcesz, mozesz)...? (jedli tak to)” -
w fazie drugiej oraz pytania trzeciego — zasadniczego. Na pytanie w fazie pierw-
szej mozna odpowiedzie¢ ,wiem” lub ,nie wiem”. W fazie drugiej - ,,powiem” lub
»hie powiem”. Obydwa odezwania: ,,nie wiem”, jak i ,,nie powiem” sg przejawami
negatywnego ustosunkowania si¢ do pytania z fazy pierwszej. ,[Nie - B.O.-K]
s3 odpowiedziami na pytania, tylko skasowaniem pytania”'. W fazie trzeciej na
zadane pytanie zasadnicze mozna juz tylko odpowiedzie¢: ,tak” lub ,nie”.

77 R. GRZEGORCZYKOWA: Wprowadzenie do semantyki jezykoznawczej. Warszawa, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, 1995, s. 146-147.

8 K. AJDUKIEWICZ: Logika..., s. 93. Zob. tez: E. Biros: Sens pytari dydaktycznych. Przyktad
rozwazan nad komunikacjg jezykowq ¢wiczenia szkolnego. Skrypt dla studentow wyzszych szkot
pedagogicznych. Czgstochowa, Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Pedagogicznej w Czestochowie,
1994.

7 K. AJpUKIEWICZ: Logika..., s. 93.

8 E. B1ros, 1987: Rola pytan dydaktycznych we wdrazaniu uczniow do uczestnictwa w kultu-
rze. W: Dzielo literackie w klasie pigtej szkoly podstawowej. Red. W. PASTERNIAK. Zielona Gora,
Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Pedagogicznej, 1987, s. 38.

8 Tbidem, s. 42 [za: M. SWIDZINSKL: Analiza semiotyczna wypowiedzi pytajnych we wspot-
czesnym jezyku polskim. ,,Studia Semiotyczne” 1973, T. 4, s. 224].
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Grzegorczykowa zwraca uwage na szczegdlny rodzaj pytan, jakimi sa
pytania egzaminacyjne (gdy chodzi o sprawdzenie wiedzy odbiorcy); pytania
hipotetyczne (gdy obok zwyklego zalozenia pytania nadawca wyraza sad
hipotetyczny, na przyklad ,Czy to nie Janka rower stoi przed domem?”); py-
tania deliberatywne (zadawane samemu sobie, na przyklad: ,Co tez moglo sie
sta¢?”); pytania sluzace kompozycji tekstu, na przyklad zwigzane z ukladem
wyglaszanego wykladu (stawiane na jego poczatku, ukierunkowuja tok wyktadu
i uwage stuchaczy). Ze wzgledu na inny uklad zalozen, rézny stopien obliga-
cji w stosunku do odbiorcy, nie wszystkie pytania mozemy nazwaé wlasnie
pytaniami. Autorka wskazuje na podstawowy warunek, jaki musza spelniac.
Twierdzi, ze dopoki ,nadawca oczekuje od odbiorcy odpowiedzi, mozna méwic¢
o pytaniu, natomiast nie s3 juz pytaniami w sensie funkcjonalnym wypowiedzi
nie nastawione na uzyskanie odpowiedzi, ale pelnigce inne funkgcje, typu: »Jak
sie masz?« (powitanie); »Czy musisz halasowac?« (wyraz irytacji); »Chcesz ober-
wac?« (grozba)”. Grzegorczykowa nawigzuje do pytan pozornych, twierdzac, ze
catkowicie nie spelniajg warunkow pytan - s3 wypowiedziami o charakterze
ekspresywnym, impresywnym, fatycznym. Pisze tez o pytaniach ekspresywnych
i retorycznych, stojacych na granicy pytan i wypowiedzi o innych funkcjach, na
przyklad ,,Czyzby Janek kupil chleb?” (zdziwienie); ,Kt6z nie cieszy si¢ z dnia
wolnego?” (ekspresja sadu)™.

W dziedzinie psychologii, a szczegélnie psychologii rozwojowej, wiele czer-
piemy z opisu pytan stawianych przez dzieci, przeprowadzonego przez Stefana
Szumana. Przedstawiona przez tego psychologa analiza pytan kategorialnych
powigzana jest z cechami rozwoju poznawczego dzieci. Bardzo czesto stanowi
punkt wyjscia dla réznych analiz, dotyczacych stawiania pytan przez dzieci.
Zdaniem Szumana, wazna jest tez analiza pytan ze wzgledu na ich geneze.
Jak twierdzi autor, w procesie genezy pytania mozna wyrdzni¢ trzy momenty:
»1 — przezycie emocjonalne zatrzymania si¢ mysli - zdziwienie, niejasnos¢,
niepewno$¢ (zatamowanie emocjonalne); 2 - zwrdcenie uwagi w kierunku
przedmiotu, wobec ktérego nastapilo zastanowienie. Przedmiot ten moze by¢
przedmiotem materialnym i danym w spostrzeganiu zewnetrznym, wzglednie
tylko pomyslanym. Nastepstwem tej fazy jest zwykle wyrdznienie tego czegos,
co jest niejasne i co zastanawia. Ta niejasnos¢ i niepewnos¢ niekoniecznie jednak
musi spowodowa¢ pytanie, bo moze doprowadzi¢ np. po prostu do osadu: Nie
wiem tego, Nie rozumiem tego a tego; 3 — moze jednak réwniez powstac pytanie,
ktdre jest nie tylko stwierdzeniem braku wiedzy i niejasnosci, lecz zawiera ten-

dencje uzupelnienia wiedzy i wyjasnienia niejasnosci”.

82 R. GRZEGORCZYKOWA: Wprowadzenie do semantyki..., s. 147.

8 S. SzuMmaN: Studia nad rozwojem psychicznym dziecka. Dzieta wybrane. T. 1. Wybér
i oprac. M. PRZETACZNIKOWA, G. MAKIELLO-JARZA. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Peda-
gogiczne, 1985, s. 279.
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Pytanie jest zatem zwigzane z odpowiedzig. Moze by¢ jednym ze stopni aktu
myslenia, wyréznionych przez Johna Dewey’a®. Moze by¢ rezultatem procesu
rozwigzywania problemdéw lub przyczyna, dla ktérej podmiot podejmuje my-
Slenie. Jako wytwor okreslonych czynnosci i operacji intelektualnych mozna je
réwniez nazwacé, za Marig Zajacowng, czynnoscig pytaniotwdrcza®.

Autorka, opisujac wyniki podjetych przez siebie badan nad samodzielnie
stawianymi pytaniami uczniéw (zapisywanymi w specjalnych ,dzienniczkach”
do samodzielnie opracowywanych tekstow z podrecznikéw)®, nawigzala do
koncepcji podzialu pytan zaproponowanej przez Szumana. Skategoryzowata
je w dziesieciu grupach tematycznych: 1. pytania o lokalizacje, 2. pytania
o wlasciwosci funkcjonalne, 3. pytania o réznice, podobienstwa, cechy wspdlne,
4. pytania o wlasciwosci strukturalne, genetyczne, ilosciowe, jakosciowe i inne,
5. pytania o znaczenie stéw i wypowiedzi, 6. pytania o sposéb, 7. pytania o iden-
tyfikacje, 8. pytania o nastepstwa i skutki, 9. pytania o mozliwosci, koniecznosci
i wyjatki, 10. pytania ,dlaczego?”. Utozsamiajac pytania z czynno$ciami py-
taniotworczymi, Zajacdwna wskazata na ich dwie zasadnicze grupy: 1. pytania
ukierunkowane na zdobywanie informacji brakujacych (przy pomocy interpo-
lacji) oraz zdobywanie nowych (przy pomocy ekstrapolacji); 2. pytania oparte
na wykrywaniu rozbieznosci miedzy informacjami. Ten drugi rodzaj pytan, jak
podaje autorka, inicjuje podjecie dialogu nauczyciela z uczniami i, co réwnie
wazne, ,dialog ten znakomicie si¢ rozwija pod ich wpltywem”®.

Jeszcze inng klasyfikacje pytan, ze wzgledu na ich tres¢, przedstawia Alina
Gorniok. Autorka nawigzala do opracowan Saturnina Racinowskiego, Wojcie-
cha Kojsa, Ryszarda Radwitowicza i Janiny Parafiniuk-Soinskiej. Eksponujac
aspekt poznawczy i odnoszac role tychze pytan do ich uzytecznosci w pracy
nauczyciela, za wymienionymi autorami wskazuje pytania o: istote — tres¢ rze-
czy, zjawisk, procesow, zdarzen, znaczenia, rozumienie terminéw, pojeé; geneze

8 J. DEWEY: Jak myslimy. Thum. Z. BASTGENOWNA. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe
PWN, 1988, s. 102.

8 M. ZAjAcOWNA: Czynnosci pytaniotwodrcze. ,Psychologia Wychowawcza”, 1987, nr 1, s. 41.

8 Autorka badaniami objeta uczniow klas VII, ktérzy w ten sposob przygotowywali si¢ do
lekeji biologii. Ich pytania byly brane pod uwage przez nauczyciela, w przygotowywaniu tychze
lekeji.

¥ EaDEM: Czynnosci pytaniotworcze. .., s. 41.

8 Ibidem. Wyréznione kategorie pytan, zdaniem M. Zajacowny, zaleza od pigciu réznych
sposobow wykorzystywania informacji tekstowych: ,1) poszukiwanie informacji brakujacych
w tekscie (interpolacja) i zdobywanie informacji nowych (ekstrapolacja); 2) wydobywanie mniej
lub bardziej ukrytych i domyslnych senséw i znaczen zawartych w tekécie (eksplikacja); 3) uzu-
petnianie danych zawartych w tekscie informacjami znanymi wczesniej (czynnosci asymilacyjno-
-integrujace); 4) odtwarzanie informacji zawartych w tekscie bezposrednio, w ich dostownej po-
staci (reprodukcja); 5) usuwanie niezgodnoéci i rozbieznosci miedzy informacjami zawartymi
w tekécie a posiadang wiedza na dany temat, niekiedy usuwanie niezgodno$ci w informacjach
aktualnie odbieranych z tekstu”, s. 46.
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- powstanie rzeczy, procesow, zjawisk, zdarzen; tres¢ - znaczenie terminéw
i poje¢; przynaleznos¢ rzeczy, zjawisk, procesow, wydarzen; wlasciwosci - cechy
rzeczy, zjawisk, procesow; cel dziatania; sposéb — metody dziatania; mozliwosci -
prawdopodobienstwo wystepowania rzeczy, zjawisk, zdarzen; przyczyne rzeczy,
zjawisk, procesow; skutek czynoéw, zdarzen, proceséw; sprawce zdarzen, czynow,
proceséw; warunki wystepowania rzeczy, zjawisk, zdarzen, proceséw; przebieg,
rozwdj, zmiennos¢, rzeczy, zjawisk, proceséw; zwiazki i zaleznosci miedzy zja-
wiskami, procesami, wydarzeniami; podobienstwa i réznice miedzy zjawiskami,
procesami, zdarzeniami; ilo§¢ — warto$¢ rzeczy, zjawisk; prawde - falsz; bledy
w mysleniu i dziataniu; zasady dziatania; zastosowanie — pozytek, szkodliwos¢®.

Powyzsza klasyfikacja pytan calo$ciowo ujmuje obiekty poznania przez
dzieci. Moze dotyczy¢ sposobu i zakresu przygotowania sie nauczyciela do zaje¢
ze wzgledu na okreslony cel (aspekt poznania), w perspektywie realizowanego
programu ksztalcenia. Z tego tez punktu widzenia pytanie moze by¢ rozu-
miane jako $rodek jezykowy, umozliwiajacy wywotanie okreslonych czynnosci
w zwiazku ze wskazanym obiektem. ,,Obiekt, do ktdérego pytanie sie¢ odnosi
(rzecz, przedmiot, obraz, wyobrazenie, pojecie), stanowi najczesciej catosé
zlozong z pewnych skladnikéw, potaczonych ze sobg w okreslony sposob™°.
W zwigzku z powyzszym mozna wyr6zni¢ pytania dotyczace:

»— obiektu jako calo$ci wyodrebnionej sposrdd innych,
- poszczegdlnych elementéw wyodrebnionej catosci,
- zwiazkow miedzy wyodrebnionymi elementami catosci™.

W swojej klasyfikacji pytan — ukladzie pytan, Kojs i Rézak-Fraczek ujeli pyta-
nia, ktore stanowily narzedzia w procesie uczenia si¢ uczniow klas II. Wdrazajac
ten uklad pytan - poprzez eksperyment — do praktyki pedagogicznej, autorzy
zalozyli, ze w sytuacji szkolnej najczesciej to nauczyciel wykorzystuje pytania
autorow podrecznikéw (autorzy sg ich twoércami, nauczyciel — uzytkownikiem)
lub sam formuluje i wykorzystuje okreslone uklady pytan, zlecajac je uczniom;
za$ do rzadkosci nalezg lekcje, na ktérych uczniowie formulujg i zadaja pytania.
Uklad ten obejmuje nastepujace pytania, odnoszace si¢ do wybranych elemen-
tow dzialania edukacyjnego, niektérych obiektéw wskazanych takze w wyzej
zacytowanych klasyfikacjach: pytania odnoszace si¢ do celu dziatania, pytania
odnoszace si¢ do warunkéw dzialania, pytania dotyczace sposobow realizacji
celow, pytania dotyczace wynikoéw®.

Na gruncie pedagogiki powstalo wiele prac, ktdrych autorzy analizujg pytania
lub nawigzujg do nich jako naturalnego narzedzia porozumiewania si¢ nauczy-
ciela z uczniami, narzedzia pomiaru osiagnig¢ szkolnych. Rutkowiak omawia

8 A. GOrNIOK: O pytaniach i ich stosowaniu w praktyce. W: Sztuka bycia nauczycielem. Red.
B. DymaRra. Cieszyn, Wydawnictwo Filii Uniwersytetu Slaskiego w Cieszynie, 1993, s. 109-110.

* W. Kojs, A. ROzZAK-FRACZEK: Rola ukladu pyta#..., s. 12.

! Ibidem.

%2 Ibidem, s. 15-16, 20.
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jeszcze inne ujecie tego tematu, ktére przeniknelo do pedagogiki (a szczegdlnie
do dydaktyki), a ktére dotyczy roli pytan w procesie dydaktycznym (w dialogu
informacyjnym). Nawiazujac do anglojezycznej literatury przedmiotu, autorka
widzi ich uzytecznos¢ w dwojakiej funkcji: odtwarzania informacji przez ucznia
oraz ich przetwarzania i wytwarzania. W obrebie pierwszej kategorii wymienia
pytania: ,faktualne” (factual questions); ,powtorzeniowe” (recall nature); pytania
»0 Nizszym znaczeniu poznawczym” (lover order cognitive questions). W drugiej
kategorii pytan wskazuje na: pytania prowokujace myslenie (thaught provoking
questions); pytania ,wymagajace wyzszego poziomu myslenia” (requiring higher
level of thought); pytania ,0 wyzszym poziomie poznawczym” (higher order
cognitive questions)®®. Zdaniem Rutkowiak pytania moga by¢ rozumiane ,jako
rozkazy specjalnego rodzaju, dotyczace pragnienia zaspokojenia wiedzy”*, badz
jako dawanie wiedzy i réwnoczesnie jej oczekiwanie. Autorka wiele miejsca po-
$wieca tez pytaniom typu informacyjnego, pojmowanym w sposob jednostronny,
dydaktyczny. Twierdzi, ze metoda ta polega ,na rozpatrywaniu par sktadajacych
sie z pytan i odpowiedzi, wzajemnie opozycyjnych i zarazem komplementar-
nych, ale wyizolowanych z szerszego kontekstu™>. W opisywanej sytuacji dydak-
tycznej wyraznie zarysowuje si¢ tradycyjna komunikacja miedzy nauczycielem
i uczniem - nauczyciel, pytajac ucznia, adresuje do niego w tej formie zadanie
dydaktyczne. Jak pisze Radwilowicz, ,,zadania (...) wystepuja zazwyczaj w trzech
postaciach (formach): jako pytania, jako polecenia oraz sytuacje zadaniowe™.
Autor wymienia wszystkie mozliwosci takiego zaistnienia zdan pytajacych (jako
zadan dydaktycznych): zadania lekcyjne i pozalekcyjne, stawiane nauczycielowi
przez uczniow; zadania lekcyjne i pozalekcyjne stawiane przez nauczyciela
i adresowane do siebie samego lub do ucznidéw; zadania kierowane przez uczniow
do siebie (zadania wewnetrzne, niekoniecznie wypowiadane na forum klasy,
o charakterze pomocniczym). Jednak skoro pytanie wyraza ,sugestie, prosbe
lub Zadanie, by wykona¢ czynnos¢ taka, a nie inng™’, owo zadanie (wyrazone
réwniez jako zyczenie, rozkaz, prosba) moze by¢ formutowane i komunikowane
w odwrotnym kierunku - uczen moze zapyta¢ nauczyciela. Tego typu pytania
pojawiaja sie w edukacji i ksztaltuja jej obraz, a przede wszystkim - wiedze
nauczyciela o uczniu. O tej kwestii Kojs pisze, ze uczen ,pytajac, odkrywa luki
w swej wiedzy i wskazuje na przedmiot (fragment swego systemu poznawczego),
ktéry chciatby zmieni¢; wiedzac o tym nauczyciel informuje o $rodkach i okresla
sposoby ich uzyskania. Nauczyciel zmienia ucznia, uczen $wiadomie zmienia

% J. RUTKOWIAK, O dialogu edukacyjnym...., s. 31.

°t Ibidem, s. 28.

% Ibidem, s. 44.

% R. Rapwirowicz: Wprowadzenie: Sterowanie pracq uczniéw na lekcji poprzez zadania.
W: O system zadan formutowanych na lekcji. Red. R. RaApwirowIcz. Warszawa, Instytut Ksztal-
cenia Nauczycieli im. W1. Spasowskiego, 1986, s. 7.

7 W. Koss, A. R6zZAK-FRACZEK: Rola ukladu pytan..., s. 12.
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siebie; zadajac pytania, nauczyciel jest zmieniony odpowiednio przez ucznia
(z nie§wiadomego tego, co uczen wie, w poinformowanego o jego stanie wiedzy);
réwnoczesnie (...) uczen, wykonujac polecenia, uzyskuje takie informacje, ktore
moga mie¢ dla niego znaczenie w przysztosci”®. W wielu innych tekstach ten
sam autor pisze o rolach, jakie moga pelni¢ uczniowie i nauczyciele: tworcow,
uzytkownikow i wykonawcow zadan dydaktycznych (edukacyjnych). Szczegélnie
wazna z punktu widzenia mozliwoéci formutowania pytan przez ucznidw i kie-
rowania ich do nauczyciela (w ten sposob formuluja i kieruja do niego zadania)
jest rola tworcy zadania edukacyjnego. Jak twierdzi Kojs, ,[stwarza - B.O.-K|]
to wowczas tworcy zadania bardzo dogodne okolicznosci do poznawania tego,
kto zadanie wykonuje i do poznawania skutkéw posrednich wywotanych przez
niego dzialan. Powstaja warunki sprzyjajace pojawieniu si¢ u ucznia - tworcy
zadania - poczucia sprawstwa i odpowiedzialno$ci”®.

W literaturze przedmiotu odnajdujemy i takie przyklady klasyfikacji pytan,
w ktorych ujmowane sg rozne ich rodzaje, stawiane wylacznie przez nauczyciela.
Rutkowiak, analizujgc taka wlasnie sytuacje dialogu w edukacji autorskiej, na-
wigzuje do czterech rodzajéw przekrojowych pytan wyrdznionych przez Anne
Brzezinska: 1. o przedmiot i obszar rozwoju (kiedy nauczyciel pyta: ,,co sie roz-
wija?”); 2. o cel i sens rozwoju (kiedy nauczyciel pyta: ,ku czemu si¢ rozwija?”);
3. 0 mechanizm rozwoju (kiedy nauczyciel pyta: ,jak si¢ rozwija?”); 4. o czynniki
rozwoju (kiedy nauczyciel pyta: ,,dlaczego si¢ rozwija?”)'”. Tego typu pytania s3
zasadniczymi dla dobrego rozpoznania cech ucznidw, sg zatem pytaniami o to,
jak najefektywniej i na miare mozliwosci dzieci organizowa¢ proces ksztalcenia.

Specyficzna kategorie pytan stanowig te, ktore stuzg badaniu efektywnosci
procesu ksztalcenia, w tym - rozwoju wiedzy uczniéw. Trzeba jednak zazna-
czy¢, ze pytania stuzace okresleniu efektywnos$ci ksztalcenia mozemy odnies¢
nie tylko do rezultatéw tego procesu (dziatan, lekcji, ich ciggu), ale i do poczat-
kowego etapu, kiedy formulowane sa cele. Jednym ze znanych w dydaktyce
pomysiow jest proba formulowania pytan odnoszacych si¢ do celow ksztalce-
nia, wynikajacych z taksonomii Benjamina S. Blooma. Uwzgledniaja one te
odmiany myslenia, ktére wynikaja z kolejnych pozioméw taksonomii. Mozna
zatem wsrod nich wyrézni¢ pytania oparte na ,kategoriach pamieci (memory),
tlumaczenia (translation), wyjasnienia (interpretation), stosowania (application),
analizy (analysis), syntezy (syntesis), oceny (evaluation)”'”. Konstruowanie pytan

% W. Koys: O podmiocie i przedmiocie..., s. 30.

% W. Koys: Nauczyciel i uczeti — podmiot i przedmiot ksztalcenia szkolnego. W: Ksztalcenie,
wychowanie i opieka w obliczu przemian. Raport nr 6. Funkcjonowanie szkoly w zakresie ksztalce-
nia. (Ksztalcenie dla rozwoju). Red. W. Kojs et al. Poznan-Cieszyn, Osrodek Analiz Spoteczno-
Gospodarczych ,Wektory Gospodarki” S.A., 1991, s. 41.

10 J. RuUTKOWIAK: Dialog w edukacji autorskiej. W: Nowe konteksty (dla) edukacji alterna-
tywnej XXI wieku. Red. B. SLIWERSKI. Krakdw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2001, s. 465.

' 1. RuTKOWIAK, O dialogu edukacyjnym..., s. 31.
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do kolejnych poziomoéw to niezwykle wazki moment w przygotowaniu si¢ na-
uczyciela do zajec. Ich forma i tre§¢ moga stanowi¢ wartosciowe zrédlo poznania
jego kompetencji pedagogicznych, swiadczac nie tylko o przygotowaniu do zaje¢,
ale i o wiedzy merytorycznej i wiedzy o uczniu'®.

Warto w tym miejscu przywola¢ te rodzaje pytan, ktére analizujg Malgo-
rzata Karwatowska i Leszek Tymiakin, analizujacy funkcjonowanie wiedzy
lingwistycznej w podrecznikach do ksztalcenia jezykowego. Autorzy nawigzuja
do pytan dydaktycznych, pozornych w kontekscie dyskursu edukacyjnego,
wykorzystywanych jednakze do kontrolowania osiagnie¢ uczniéw. Wskazane
pytania wigza z nabywaniem przez uczniéw wiedzy poszukiwanej. Pytania pel-
nostrukturalne sg konstrukcjami zdaniowymi, ztozonymi z dwoch elementéw —
operatora pytania ,(zaimka, partykuly lub ich ekwiwalentéw systemowych) oraz
obiektu pytania, stanowigcego tres¢ przekazu™®. W ich zakresie autorzy anali-
zuj3: pytania protokolarne (wyrazajg prosbe nadawcy o wyznaczenie, nazwanie,
wskazanie kogo$/czegos); pytania wymagajace odpowiedzi koncepcyjnych (maja
w swym ukladzie wyraz pytajny ,jak” oraz ,,dlaczego” lub jakis ich ekwiwalent);
pytania wymagajace odpowiedzi referujacych (form dyskrecjonalnych, zblizo-
nych do opowiadan). Zdaniem autoréw, wymienione wyzej rodzaje pytan mozna
okresli¢ mianem dopingujacych, zagrzewajacych, pytaniami — bodZcami. Moga
mie¢ budowe prosta (pytanie proste), z jednym operatorem, i zlozona (pytanie
zfozone, z przynajmniej dwoma operatorami). Mozna tez wsrod nich wyréznic
pytania — sklejki badz teksty pytajne'*.

Uczniowskie pytania w tradycyjnej edukacji sa najczesciej traktowane jako
swoiste ,,odpady informacyjne”'*. Warto$¢ tych ,,odpadéw” moze by¢ jednak in-
teresujaca, szczegdlnie dla nauczycieli. Jak twierdzi Douglas Barnes, uzyskiwane
ta droga informacje od uczniéw $wiadczg o tym, ze ,kazdy z nich interpretuje
jego stowa w kategoriach juz posiadanej przez siebie wiedzy”'*. Zdaniem Radwi-
fowicza, pedagogiczna (dydaktyczna) warto$¢ pytania uczniowskiego polega na
tym, ze, bedac ,przejawem rodzacych si¢ zainteresowan dang dziedzing wiedzy
(rzeczywistosci), sprzyja jednocze$nie bezposrednio lub posrednio dalszemu ich

12 Por. pytania merytoryczne i pytania niemerytoryczne. R. PECzZKOWSKI: Pytanie jako
forma komunikacji dydaktycznej w nauczaniu poczgtkowym. Proba diagnozy. W: Komunikacja,
dialog, edukacja. Cz. 2. Red. W. Kojs, R. MROZEK, L. Dawip. Cieszyn, Uniwersytet Slaski, Filia
w Cieszynie, 1998, s. 60.

15 M. KARWATOWSKA, L. TYMIAKIN: Funkcjonowanie wiedzy lingwistycznej w podreczni-
kach do ksztalcenia jezykowego dla gimnazjalistow. W: Podreczniki do ksztalcenia polonistycznego
w zreformowanej szkole — koncepcje, funkcje, jezyk. Red. H. Synow1ec. Krakéw, Wydawnictwo
Edukacyjne, 2007, s. 267.

1% Tbidem.

15 W. Koys: Dziatanie jako kategoria dydaktyczna. Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu
Slaskiego, 1994, s. 85.

1% D. BARNES: Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania si¢ do ksztatcenia. Thum. J. Ra-
pzICKI. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1988, s. 21.
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rozwojowi, pobudza [ucznia - B.O.-K.] do wiekszej myslowej aktywnodci i uta-
twia mu tym samym bardziej swiadome, samodzielne i »zaangazowane« uczenie
sie”'”. Ze wzgledu na ich warto$¢ ksztalcacg autor wyrdznia pytania o wartosci
duzej, mniejszej, nikltej, pozorne oraz ,leniwe”. Pytania o wartoséci duzej to te,
ktére wynikaja z wlasnych zainteresowan ucznia, zwigzanych z nabywaniem
wiadomosci i umiejetnosci. Pytania o mniejszej warto$ci maja podobne podloze,
co poprzednie, jednak s3 nieistotne dla nauczania. Pytania o niklej wartosci
powstaja pod wplywem ,przelotnego impulsu”, s3 ,przejawem rozproszonej,
bezkierunkowej ciekawosci”. Pytania pozorne s3 zadawane przez ucznia tylko

z powodu zabrania nauczycielowi czasu, a ,leniwe” to te, na ktore ,mogiby

odpowiedzie¢ sam, gdyby jedynie zechcial pomysle¢ lub troche popracowac™s.

Radwilowicz wyrdznia kilka kategorii pytan:

- ze wzgledu na ich strukture - samo pytanie; pytanie z opisem sytuacji prob-
lemowej; pytanie z hipotetyczna odpowiedzia;

- ze wzgledu na adresata — pytania do nauczyciela, do innych oséb dorostych,
do kolegow, do siebie samego;

- pytania rozstrzygniecia (o istnieniu lub nieistnieniu, zachodzeniu albo nieza-
chodzeniu czegos, przystugiwaniu jakiejs cechy albo nie) oraz pytania kate-
gorialne;

- ze wzgledu na kryterium istotnosci (wartosci merytorycznej) — pytania doty-
czace kluczowych zagadnien z realizowanego programu nauczania; ogélnosci
(uogodlnienia, generalizacji — pytania, dzieki ktéorym dokonywana jest synteza
znaczen, objasnia si¢ prawidlowosci i zwigzki miedzy réznymi zagadnieniami
itp.; problemowosci/sproblematyzowania — pytania o przyczyny, skutki, cechy,
funkcje, sposoby dziatania itp.)'”.

Stosownie do uzyskanych informacji nauczyciele maja zatem szans¢ odkry¢
ewentualne luki w wiedzy uczniéw, podja¢ w zwigzku z tym odpowiednie dziata-
nia korektywne lub kompensacyjne — pomdc uczniom. Moga uzyska¢ o kazdym
z ucznioéw takze inne informacje, tak wazne z punktu widzenia organizowania
przysztych zaje¢ edukacyjnych (dydaktycznych i wychowawczych). Moga tez by¢,
jak zauwaza Krystyna Pauzewicz, interesujacym zrédtem informacji o kierunkach
myslenia uczniow'’. Autorka analizuje pytania: operacyjne (typu: ,,co robi¢?”),
bedace przejawem kierowania mysli uczniéw na ,szukanie praktycznych préb
bezposredniego dzialania lub analizowania sytuacji, w dazeniu do rozwigzania
postawionego problemu”"; kategorialne, zwigzane z probami ,wiaczenia danej
sytuacji w system posiadanej juz wiedzy i posiadanych umiejetnosci dzialania”

7 R. Rapwirowicz: O pytaniach uczniowskich..., s. 9.

1% Ibidem.

199 Ibidem, s. 16-20.

0 K. PAUZEWICZ: Pytania uczniowskie w zwigzku z tekstami eksperymentalnymi z ekonomiki
i organizacji handlu. W: Pytania uczniow..., s. 90-91.

1 Thidem, s. 90.
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pytania, ktdre sa przejawem wigzania teorii z praktyka'? strukturalne, w kto-
rych uczniowie ,,daza do przyporzadkowania poszczegélnych elementéw i cech
okreslonej calodci™'; stuzg poznaniu réznego rodzaju zaleznosci pomiedzy
zdarzeniami, procesami, a takze elementami danego schematu calosci; funkcjo-
nalne, angazujgce wyobraznie uczniéow, prowadzace ich do wynalazczosci, gdyz
»ukierunkowuja mysli ucznia na zrozumienie znaczenia funkcji poszczegdlnych
elementéw w calosci zagadnienia oraz wzajemnych powiazan™"; implikacyjne,
bedace przejawem umiejetnosci wysnuwania wnioskéw, przewidywania skutkéw
na podstawie danych przestanek.

Mozna stwierdzi¢, ze uczniowie zadaja pytania w réznym celu. Peczkowski
wyznaczyl siedem takich sytuacji, w ktdrych osoba zadaje pytanie. Twierdzi, ze
formuluje je ten, kto:

- »nie wie czego$, a chcialby zaspokoi¢ swoje zainteresowania, aby si¢ dowie-
dzie¢, aby si¢ nauczy¢, aby umie¢ wykonag;

- wie, umie, ale nie jest pewny, czy odpowiedz jest trafna;

- zna cze$ciowo odpowiedz, pyta, aby te odpowiedz uzupetnic;

- zna odpowiedz, ale nie wie, czy inni znajg te odpowiedz;

- pragnie kogo$ nauczy¢, zaciekawié, zainteresowac;

- zamierza osobe¢ niewiedzaca wyprowadzi¢ z bledu;

- zamierza okresli¢ stopien odpornosci na sugesti¢, na btedne twierdzenie, aby
zbada¢ samodzielno$¢ myslenia™".

Te liste mozna uzupelni¢ o kolejne sytuacje zwigzane z zadawaniem pytan
przez uczniow w toku zaje¢ edukacyjnych. Uczniowie formulujg pytania wtedy:
- gdy sg czyms$ zaciekawieni''s;

- aby zainicjowac¢ dialog z nauczycielem'";

2 Tbidem, s. 91.

' Tbidem.

4 Ibidem.

5 R. PECZKOWSKI: Pytanie jako forma komunikacji dydaktycznej w nauczaniu poczgtkowym.
Préba diagnozy. W: Komunikacja, dialog, edukacja. Cz. I1. Red. W. Kojs, R. MROZEK, L. DAWID.
Cieszyn, Uniwersytet Slqski, Filia w Cieszynie, 1998, s. 56.

U6 K. AJpUKIEWICZ: Zdania pytajne. W: Jezyk i poznanie. T. 1.. Wybor pism z lat 1920-1939.
Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2006, s. 284; I. BorAwsKA: Innowacje w edukacji
wezesnoszkolnej. ,,Zycie Szkoly” 2001, nr 3, s. 146; E. FILIPIAK: Rozwijanie zdolnosci uczenia sie.
Z Wygotskim i Brunerem w tle. Sopot, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2012, s. 161.

W M. LIGEzA: Rola pytan dzieci 3-6-letnich w inicjowaniu i podtrzymywaniu rozmowy
z dorostym. W: Z badan nad kompetencjg komunikacyjng dzieci. Red. B. Boxus, M. HAMAN.
Warszawa, Wydawnictwo Energeia, 1992, s. 188-190; B. OELSZLAEGER: O niektorych pytaniach
uczniow inicjujgcych kontakt z nauczycielem. W: Edukacja jutra. XIV Tatrzariskie Seminarium
Naukowe. T. 2. Red. K. DENEK, K. ZaTON, A. KWwA$NA. Wroctaw: Wroctawskie Towarzystwo Na-
ukowe, 2008, s. 81-86; K. Kuszak: Dziecko samodzielne w szkole. Empiryczne studium szkolnych
loséw dzieci o réznym poziomie samodzielnosci. Poznan, Garmond Oficyna Wydawnicza, 2008,
s. 36-37.
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- gdy chca rozwigzad sytuacje problemowa'’s;

- gdy czegos nie wiedza i chcieliby w tym zakresie uzyska¢ pomoc (gotows in-
formacje lub informacje o jej zrodle)';

- aby poinformowac o stanie wiedzy lub o sposobie organizowania informacji
- rozmyslnie, swiadomie zadajac pytanie, chcg, aby nauczyciel wiedzial, ze ,,sa
w temacie”, majac satysfakcje ze swoistego duchowego porozumienia; inaczej
- zjawisko ,wdrukowania si¢” w spos6b myslenia nauczyciela;

- aby poinformowaé o swoim samopoczuciu (i uzyska¢ od nauczyciela albo
wspolczucie, albo pomoc w tym zakresie)'*';

- aby poinformowac o przezywanej niepewnosci i przezwyciezy¢ ja'**

- aby osiggna¢ interesujacy ich cel; np., aby unikna¢ kolejnych pytan kiero-
wanych do niego przez nauczyciela, czyli - aby ten sie ,nie przyczepial™'*
(w funkeji mechanizmu obronnego);

- gdy chca nauczyciela po prostu zajac i zyskac¢ na czasie — zeby odwlec ewentu-
alng kontrole z jego strony'*%;

- gdy uczniom nie chce si¢ samym pomysle¢ lub popracowac'*;

- aby przetworzy¢ i wytworzy¢ informacje'*;

- gdy uswiadamiajg sobie réznego rodzaju sprzecznosci'?’;

- gdy odczuwaja lek przed nieznanym'.

Lista sytuacji, w ktérych uczniowie zadaja pytania, jest diuga. Kompetentny
nauczyciel powinien umie¢ je identyfikowac i podejmowacé odpowiednie czyn-
nosci i dziatania.

120

8 E. ROSTANSKA: Determinanty ksztalcenia jezykowego w klasach poczgtkowych. W: Proble-
my edukacji lingwistycznej. Teoria i praktyka edukacyjna w zmieniajgcej si¢ Europie. T. 1.: Ksztal-
cenie jezyka ojczystego dziecka. Red. M.T. MICHALEWSKA, M. KisieL. Krakéw, Oficyna Wydaw-
nicza ,,Impuls”, 2002, s. 55.

9 W. Koys, A. ROZAK-FRACZEK: Rola ukladu pytan..., s. 12; P. BAx: Gramatyka jezyka pol-
skiego..., s. 391; R. CIBOR: Zagrozenia w rozwoju psychicznym dziecka. W: Dziecko w swiecie rodzi-
ny. Red. B. DyMARA. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 1998, s. 99.

120 W. Kojs, A. ROzaK-FRACZEK: Rola uktadu pytan..., s. 12; D. TURSKA: Skutecznos¢ ucz-
nia..., s. 35.

2 B. OELSZLAEGER: Ksztalcenie do zadawania pytan. W: Oswiata w otoczeniu burzliwym.
Red. H. RUSEK, A. GORNIOK-NAGLIK, J. OLEKSY. Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskie-
g0, 2008, s. 210.

122 'W. Kojs, A. ROZAK-FRACZEK: Rola ukladu pytan..., s. 12; R. Rapwirowicz: O pytaniach
uczniowskich..., s. 18.

12 W. Koys: O podmiocie..., s. 30.

24 R. Rapwirowicz: O pytaniach uczniowskich..., s. 9.

12> Ibidem.

126 J. Rutkow1ak: O dialogu edukacyjnym..., s. 31.

177 R. RaDWIrowIcz: Swiadomos¢ zadaniowa istotnym czynnikiem rozwoju czlowieka doro-
stego. ,,Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoty Rolniczo-Pedagogicznej w Siedlcach”, 1988, nr 2, s. 83
in.

128 E. FILIPIAK: Rozwijanie zdolnosci..., s. 161.
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2.3. Cechy i rodzaje stwierdzen

Stwierdzenia sg tymi rodzajami wypowiedzen, aktéw mowy, za pomoca
ktérych podmiot oznajmia i orzeka o jakim§ stanie rzeczy, komentuje, wydaje
opinie, prezentuje sady, wyraza intencje i emocje'®. R6znig sie od pytan zasadni-
czo jedna cecha, a mianowicie stopniem pewnosci. Méwigc po prostu — ,wiem”
lub ,nie wiem, nie rozumiem”, ,ale to tadne”, ,nie lubie tego”, ,,chcialbym to
zrobi¢™, ,,uwazam, ze”, ,,sadze, ze”, uczen wyraza swoje sady, opinie, intencje,
zyczenia, emocjonalny stosunek wobec danych obiektéw, osob i czynnosci.
Wyraza takze swoj punkt widzenia''. Zatem mozna stwierdzi¢, ze dociera do
przedmiotu poznania, dokonuje ,aktu $wiadomosciowego uchwycenia go (...),
swoistego remanentu wiedzy zaczerpnigtej z danych doswiadczenia™*.

W logice tego typu stwierdzenie jest okreslane jako ,sadzenie”, przy czym,
jak zauwaza Ajdukiewicz, chodzi w tym przypadku o ,sady jako zjawiska psy-
chiczne, w odrdznieniu od sadéw w sensie logicznym™*. Zdaniem autora, nie-
ktére procesy sadzenia mozna wyrazi¢ zdaniami - nazywa si¢ je artykutowanymi
procesami sadzenia. W ich toku dokonuje si¢ ciche lub gtosne méwienie (czyta-
nie, pisanie, slyszenie itp.). ,To znaczy, ze sadzenie artykulowane jest ztozonym
procesem psychicznym, w ktdrym najczesciej mozna odrézni¢ mniej lub bardziej
fragmentaryczne przedstawienie naoczne tworu gléwnego™?*. Takie sadzenie ar-
tykutowane mozna zatem nazwac sadzeniem werbalnym, a ,,[sposréd — B.O.-K/]
tych skladowych werbalnego sadzenia, ktére wykraczaja poza samo wyobrazenie
zdania, wyrdzni¢ nalezy moment przekonania, czyli moment asercji. Moze on by¢
pozytywny lub negatywny, zaleznie od tego, czy sadzenie polega na uznawaniu
czy na odrzucaniu, moment asercji moze mie¢ rdzne stopnie nasilenia”*.

Podobnie uwaza Wojciech Patryas, stwierdzajac, ze ,,sady moga wystepowac
pod postacig przekonania, ze tak jest lub nie jest, badZ pod postacig neutral-
nego, tzn. nie opowiadajacego si¢ ani za, ani przeciw, uswiadomienia sobie tego

12 A. DABROWKA, E. GELLER, R. TURCZYN: Stownik synonimow..., s. 82.

30 B. OELSZLAEGER: Zmiana stopnia pewnosci podmiotu wzgledem posiadanych i odbiera-
nych w toku ksztalcenia informacji (wybrane aspekty analizy samorzutnych pytan i stwierdzen
uczniow klas mlodszych). Modalne aspekty tresci ksztatcenia. ,,Chowanna” 2009, tom jubileuszo-
wy, S. 233.

1 M. DANIELEWICZOWA: Krzyzowanie si¢ punktéw widzenia jako kategoria organizujgca
znaczenie leksykalne (na przykladzie czasownikow epistemicznych). W: Punkt widzenia. .., s. 185-
196; R. GRZEGORCZYKOWA: Punkt widzenia nadawcy..., s. 161-176; Z. MuszyNsK1: Punkt widze-
nia a relatywizm. W: Punkt widzenia..., s. 33-46; E. TABAKOWSKA: O jezykowych wyznacznikach
punktu widzenia. W: Punkt widzenia..., s. 47-64.

B2 R. INGARDEN: O jezyku i jego roli..., s. 117.

13 K. AJDUKIEWICZ: Jezyk i znaczenie. W: Jezyk i poznanie. T. 1..: Wybor pism z lat 1920-1939.
Ttum. F. ZEIDLER. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2006, s. 146.

134 Tbidem, s. 147.

15 Ibidem.
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stanu rzeczy” . Interesujace jest tez ujecie Antoniego Sikory, ktéry taczy sady
z my$leniem, wnioskowaniem i poznaniem. Twierdzi, ze do poznania dochodzi
wowczas, gdy czlowiek uswiadomi sobie, ze w danej sprawie rzecz przedstawia
sie tak, a nie inaczej, czyli gdy dochodzi do wytworzenia si¢ pogladu na dana
sprawe. ,Ten stan wewnetrznego przeswiadczenia w psychologii nazywa sig
powszechnie sagdem”™. W mowie potocznej jest wyrazany za pomocg zdan.

Eugeniusz Piotrowski zwraca uwage na szczegdlny rodzaj sadow, jakimi sa
sady intuicyjne. Odnosi je do czynnosci poznawczych badacza, rozwigzujacego
problemy. Powolujac si¢ na Edwarda Necke, Jarostawa Orzechowskiego i Blazeja
Szymure, stwierdza, ze sady intuicyjne s3 wydawane nagle, s3 oczywiste i maja
charakter aprioryczny, nie stanowia ,,koncowego ogniwa dluzszego ciagu rozu-
mowan”; nie domagajg si¢ uzasadnien, nie budza watpliwosci; nie powstaja ,,na
podstawie doswiadczenia i wiedzy, lecz w wyniku tajemniczego »ol$nienia«”'.
Za wskazanymi autorami wyrdznia trzy kategorie sadéw intuicyjnych: ,sady,
ktérych badacz nie potrafi uzasadnic”, opierajace si¢ ,,na przeczuciach, s przeci-
wienstwem sadéw o charakterze racjonalnym”™*; sady traktowane jako naiwne,
wynikajace z doswiadczenia potocznego; sady wykraczajace poza logike, bedace
~wynikiem przyjetej przez badacza uproszczonej heurystyki™*.

Takie rozréznienie sadéw - intuicyjnych i racjonalnych - przywoluje w tym
miejscu, gdyz uwazam, ze mysSlenie jest specyficznym procesem badawczym,
w toku ktorego czlowiek (uczen) formuluje pytania, udziela odpowiedzi w formie
zdan stwierdzajacych sobie samemu lub podaje je do wiadomosci innych oséb
(ucznidéw i nauczyciela). Poza tym sadze, ze szczegdlnie w klasach poczatkowych
mozemy mowi¢ w przewazajacej mierze o sadach o charakterze intuicyjnym.
Pojawiaja si¢ oczywiscie i te o charakterze racjonalnym, o ktérych Radwitowicz
pisze, ze zmniejszaja one napiecie poprzez rozwigzanie problemu. Jak pisze
dalej: ,Rzecz si¢ jednak na tym nie konczy, poniewaz znalezione rozwigzanie
wzbogaca wiedze¢ osoby pytajacej (ucznia) i w kontekscie nowych, ksztalcacych
sytuacji problemowych, skiania ja do stawiania nowych pytan. Stad tez caly
proces poznawczy, zaréwno o charakterze badania naukowego, jak i uczenia sie
(...) sktada sie wlasciwie z kolejno nastepujacych po sobie dwdch zasadniczych
faz: formutowania pytan i dochodzenia do twierdzen™*'. Zatem Radwilowicz

B¢ W. PATRYAS: Uznawanie zdan. Warszawa-Poznan, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1987,
s. 23.

7 A. SIKORA: Whioskowanie logiczne u dzieci szkolnych. Warszawa, Panstwowe Zaklady
Wydawnictw Szkolnych, 1966, s. 7.

18 E. PIOTROWSKI: Psychologiczne uwarunkowania bada# pedagogicznych. W: Podstawy me-
todologii badan w pedagogice. Red. S. PALkA. Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
2010, s. 410 [za: E. NECKa4, J. ORZECHOWSKI, B. SZzyMURA: Psychologia poznawcza. Warszawa,
Wydawnictwo Naukowe PWN, 2006, s. 563-564].

% E. PIOTROWSKI: Psychologiczne uwarunkowania..., s. 410.

140 Tbidem, s. 411.

" R. Rapwirowicz: O pytaniach uczniowskich..., s. 17.
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analizuje stwierdzenia (sady) w powigzaniu z pytaniami. Jako przyczyne ich
pojawienia si¢ podaje wewnetrzne napigcie, czyli ,,stosunek zachodzacy miedzy
sadami obcymi (czyli przedstawionymi), a sadami wlasnymi, czyli wydanymi,
a §cislej — miedzy sadami obcymi zawartymi w zadaniu albo wlasnymi, opisuja-
cymi sytuacje problemows, a sgdami wlasnymi, juz posiadanymi, opartymi na
dotychczasowej wiedzy cztowieka™*2. Autor podaje pie¢ mozliwych ewentual-
nosci w zakresie zgodnosci miedzy tymi rodzajami sagdow: zgodnos¢, czesciowa
zgodno$¢, catkowita niezgodno$¢, niepewnosé (watpliwoéé), obojetnosé. Trzecia
i czwarta z wyroznionych ewentualnosdci - ,,dwa rodzaje stosunku miedzy s3-
dami przedstawionymi a wlasnymi - [jak pisze autor - B.O.-K.] - pobudzaja
cztowieka do myslenia. Powstrzymuje si¢ on wtedy od wydania sadu, a zamiast
niego formuluje pytanie, ktére (...) wyraza jednoczes$nie niepewnos¢ i chec jej
przezwycigzenia™'*.

Zdaniem Ingardena, tre$¢ sadu wynika z sytuacji przedmiotowej, dostoso-
wana jest do pytania, a takze do pewnych warunkéw subiektywnych. Sad staje si¢
odpowiedzig na pytanie. Ingarden pisze tez o wielkiej réznorodnosci podstawo-
wych typow sadow, co wynika z réznorodnosci standéw poznawczych cztowieka,
standw rzeczy zachodzgcych w rzeczywistosci, roznych stosunkdéw poznawczych
czlowieka wzgledem tej rzeczywistosci. W tym ostatnim przypadku duza role
odgrywaja odmiany wiedzy czlowieka o przedmiotach poznania, odmiany pew-
nosci i niepewnosci tejze wiedzy'*.

Sadzenie werbalne, ujawnianie wiedzy przez podmiot za pomoca zdan
stwierdzajacych, wigze si¢ ze zjawiskiem modalnosci. W literaturze przedmiotu
modalnos¢ zdan bywa okreslana rozmaicie, a analizowane w niej aspekty
modalnosci majg najczeéciej charakter filozoficzny i jezykoznawczy. Definicje
i klasyfikacje uzyskane w tych obszarach nauki porzadkuja wiedze o systemie
jezykowym, w tym - modalno$ci zdan.

W tradycyjnej ontologii pod modalnoscig kryje si¢ ,,charakterystyka stanéw,
rzeczy i zjawisk pod wzgledem sposobu, w jaki one istniejg, zachodzg™**, a w tra-
dycyjnej logice - ,charakterystyka zdan pod wzgledem sposobu stwierdzania
przez nie faktow, tj. pod wzgledem stopnia kategorycznosci (pewnosci), z jaka
co$ orzekajg™*®. W jezykoznawstwie przez modalno$¢ rozumie sie ,stosunek
osoby moéwiacej do tego, co jest trescig jej wypowiedzi, wyrazany gléwnie przez
formy trybéw czasownika, a takze za pomocg partykul, niektérych przystow-
kow, utartych zwrotéw, intonacji itp.”'*. Nadawca wypowiedzenia przejawia

142 Tbidem, s. 17-18.

2 Tbidem, s. 18.

14 R. INGARDEN: O sgdzie kategorycznym i jego roli w poznaniu. W: Z teorii jezyka..., s. 225-
227.

1“5 H. SzKILADZ, S. BIK, B. PAKosz, C. SzKI1tADZ: Stownik jezyka polskiego. T. 2. ..., s. 199.

¢ Tbidem.

17 Tbidem.
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okreslong postawe modalng — okreslony stopien przekonania, stopien (sit¢) pew-
nosci wobec danego obiektu, zjawiska itp. Z kolei odbiorca komunikatu moze
wobec tegoz komunikatu zaja¢ postawe ,,asertywnie obojetng lub jedng z trzech
pozycji asertywnie aktywnych - czyli krétko: asertywnych - tj. uzna¢ zdanie p’,
dopusci¢ zdanie ‘p’ lub odrzuci¢ zdanie p’. Zajecie pozycji asertywnych bywa
poprzedzane odpowiednim namystem (czy p)”*®.

Klasa szkolna jest tym srodowiskiem, gdzie spotykaja sie rozne opinie, punkty
widzenia, intencje. S one wyrazane przez uczniéw z mniejszg lub wieksza doza
pewnosci i determinacji. Trzeba jednak pamigta¢, ze to nauczyciel kieruje pro-
cesem edukacyjnym, ustala pewne reguly. Jest osobg, ktora ostatecznie decyduje
o ich odczytaniu, ewentualnym wykorzystaniu w procesie edukacyjnym, w tym
przypadku - noszacym znamiona procesu komunikacji interpersonalne;j.

18 J.J. JADACKI: Spor o granice jezyka. Elementy semiotyki logicznej i metodologii. Warszawa,
Wydawnictwo Naukowe Semper, 2010, s. 153.



Rola uczniowskich pytan i stwierdzen
w procesie edukacyjnym w klasach I-lll
— teoretyczny i praktyczny kontekst badan wtasnych

1. Zarys problematyki badawczej

Wypowiedzi dzieci symbolizujg jakie$ inne ukryte znaczenia', ktére odkrywa
nauczyciel, sam si¢ do nich odnosi i kieruje do uczniéw swoja interpretacje. Jed-
nostkowy przebieg procesu komunikacji (nawet w obie strony), ale stanowiacy
tylko fragment pewnej wigkszej calosci, nic jeszcze nie znaczy dla procesu
edukacji. Mimo to nie nalezaloby umniejsza¢ jego wagi w tymze procesie. Liczy
sie bowiem wszystko, co dotyczy kazdego z podmiotéw w nim uczestniczacych,
0sob bedacych w zwigzku®. Wazne zatem staje si¢ rozpoznanie, zrozumienie
kazdego aktu porozumienia i préb jego podejmowania - w wigkszej skali,
w wiekszej perspektywie. Moze ono przynie$¢ wiele informacji, znaczen, w kon-
tekscie proceséw nie tylko teoriotworczych’, ale przede wszystkim w kontekscie
proceséw zachodzacych w obrebie codziennej praktyki edukacyjnej*.

! Takie ujecie jest bliskie konstruktywistycznej teorii uczenia si¢. Por. m.in. D. Krus-
-STANSKA: Swiat dziecigcych znaczen. W: Swiaty dziecigcych znaczer. Red. D. KLus-STANSKA.
Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2004, s. 17-18.

2 R.A. HINDE, J. STEVENSON-HINDE: Zwigzki interpersonalne a rozwdj dziecka. Tium.
M. CzuB. W: Dziecko w swiecie ludzi i przedmiotéw. Red. A. BRZEZINSKA, G. LuTOMSKI. Poznan,
Zysk i S-ka, 2004, s. 47.

* J. GNITECKI: Elementy metodologii bada# w pedagogice hermeneutycznej. Zielona Gora,
Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej im. Tadeusza Kotarbinskiego, 1996, s. 23-24.

* W. KuBiak: Interpretatywny model interakcji podstawg dialogu edukacyjnego. W: Nauczy-
ciel-uczeni. Miedzy przemocq dialogiem: obszary napieé i typy interakcji. Red. M. DUDZIKOWA.
Krakow, Polskie Towarzystwo Pedagogiczne, Wydzial Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im.
A. Mickiewicza w Poznaniu, Wyzsza Szkola Pedagogiczna ZNP w Warszawie, Oficyna Wydaw-
nicza ,,Impuls”, 1996, s. 76.
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Przedmiotem badan uczynilam wigc zaréwno pytania i stwierdzenia ucz-
niéw, czyli ich komunikaty werbalne, spontanicznie wyglaszane w czasie zaje¢
edukacyjnych, jak i czynnosci oraz dzialania nauczycieli. Celem teoretycznym
badan (o charakterze diagnostycznym) bylo rozpoznanie istoty pytan i stwier-
dzen uczniéow w mlodszym wieku szkolnym, ksztaltujacych proces edukacyjny.
Cel praktyczny jest zwigzany z poszukiwaniem nowatorskich i wartosciowych
strategii oraz metod - calej koncepcji ksztalcenia studentéw pedagogiki — przy-
sztych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej.

Problematyke badawcza wyznaczaja nastepujace pytania badawcze:

Problem badawczy gltéwny:

Jaka jest rola uczniowskich pytan i stwierdzen w procesie edukacyjnym w kla-

sach I-III?
Problemy badawcze szczegdtowe’:

1) Jaka jest istota pytan i stwierdzen uczniow klas I-III?

2) Czym jest zdeterminowane zadawanie pytan i stwierdzanie czego$ przez ucz-
niéw w czasie zaje¢ edukacyjnych w klasach I-II1?

3) Czy i jakiego rodzaju czynnodci i dzialania podejmujg nauczyciele klas I-III
na skutek uczniowskich pytan i stwierdzen?

4) Jaka jest rola samorzutnych pytan i stwierdzen uczniéw w ksztaltowaniu ich
wlasnej wiedzy oraz wiedzy nauczyciela?

5) Jak uczniowie i nauczyciele klas I-III postrzegaja role pytan i stwierdzen ucz-
niéw w procesie edukacyjnym?

Do wyznaczonych probleméw badawczych nie formuluje hipotez badaw-
czych®, gdyz - jak sadze — obejmujg one swoim zasiegiem tylko pewien wycinek
rzeczywisto$ci edukacyjnej, niemozliwe byloby dokonanie ich wiarygodne;
weryfikacji’. Nie mozna tez jednoznacznie stwierdzi¢ wplywu jednego czynnika
na inny. Za zmienng jakosciowq gléwna® przyjelam proces edukacyjny’.

* List¢ probleméw badawczych uzupelniam w ,Przewodniku do badan nad pytaniami
i stwierdzeniami uczniéw oraz czynnoéciami i dzialaniami nauczyciela” (Zalacznik 1.).

¢ S.Juszczyk: Metodologiczne podstawy bada# empirycznych w informatyce (jako przedmio-
cie nauczania-uczenia sig oraz technologii informacyjnej wspomagajgcej: nauczanie innych przed-
miotow, diagnoze i terapie pedagogiczng i logopedyczng oraz zarzgdzanie edukacjg). Krakow, Ofi-
cyna Wydawnicza ,, Impuls”, 1998, s. 56; S. Juszczyk: Statystyka dla pedagogéw. Zarys wykladu.
Torun, Wydawnictwo Adam Marszalek, 2001, s. 40.

7 K. KONARZEWSKI: Jak uprawiaé badania oswiatowe. Metodologia praktyczna. Warszawa,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2000, s. 44.

8 M. LoBockl: Wprowadzenie do metodologii badan pedagogicznych. Krakéw, Oficyna Wy-
dawnicza ,,Impuls”, 1999, s. 137.

® Uszczegolowienia definicji dokonano we wstepie do niniejszej pracy.
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2. Zastosowane strategie badawcze (metody, techniki
i narzedzia badawcze)

Podejmujac probe rzetelnego, wielostronnego opisu i wyjasniania tychze wy-
powiedzi oraz zjawisk im towarzyszacych', siegnetam do literatury przedmiotu
miedzy innymi z zakresu anatomii czlowieka, neurologii, gramatyki jezyka
polskiego, filozofii i socjologii jezyka, logiki, psycholingwistyki, psychologii,
pedagogiki (w tym - dydaktyki), teorii informacji itp. Na takim interdyscy-
plinarnym gruncie moglam gruntowniej pozna¢ uwarunkowania wypowiedzi
uczniow, a takze ich przedmiot, cele oraz rezultaty — konsekwencje dla procesu
edukacji. Te konsekwencje to dzialania nauczycieli - ich decyzje o realizowaniu
zadan edukacyjnych. Teoretyczne rozpoznanie problematyki badawczej zostalo
uzupelnione przedsigwzigciami badawczymi, skoncentrowanymi na praktyce
pedagogicznej. Zatem podjetam badania poprzeczne' o charakterze ilosciowym
i diagnostyczno-jakosciowym (opisowym)?. W tym celu postuzytam sie czte-
rema strategiami badawczymi.

Strategia badawcza I opiera si¢ na metodach, technikach i narzedziach ba-
dawczych oraz ilo$ciowej i jako$ciowej analizie wynikéw uzyskanych ta droga -
tradycyjnie stosowanych w pedagogice i szeroko opisywanych w literaturze me-
todologicznej”. Jako gléwng metode badawcza, dotyczaca celéw zaréwno badan

1 T. LEwowIcKI: Dylematy metodologii pedagogiki. W: Dylematy metodologiczne pedagogiki.
Red. T. LEwowiIck1. Warszawa-Cieszyn, Wydzial Pedagogiczny Uniwersytetu Warszawskiego,
Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Slaskiego, Filia w Cieszynie, 1995, s. 16.

' K. KONARZEWSKI: Jak uprawiad..., s. 68.

2 E. BaABBIE: Badania spoleczne w praktyce. Red. A. KLoskowska-DupzINskA. Tlum.
W. BETKIEWICZ i in.: Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2004; M. LoBockr: Wprowa-
dzenie do metodologii...; T. PILCH i in.: Zasady badan pedagogicznych. Warszawa, Wydawnictwo
Akademickie ,,Zak”, 1998.

B Zob. m.in.: E. BABBIE: Badania spoleczne...; ]. BRZEZINSKI: Badania eksperymentalne
w psychologii i pedagogice. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe ,,Scholar”, 2000; CH. FRANKFORT-
-NacHMIAS, D. NacHMIAS: Metody badawcze w naukach spotecznych. Red. J. BRzEzINsKI. Ttum.
E. HorNOWSKA. Poznan, Zysk i S-ka Wydawnictwo, 2001; S. Juszczyk: Statystyka dla pedagogéw.
Zarys wyktadu. Torun, Wydawnictwo Adam Marszalek, 2001; B. KasACovA, M. CABANOVA: Pe-
dagogickd diagnostika: Tedria a metddy diagnostikovania v elementdrnej edukdcii (Vysokoskolskd
ucebnica). Banska Bystrica, Pedagogicka fakulta, Univerzita Mateja Bela, 2011; K. KONARZEWSKI:
Jak uprawiaé...; M. LoBock1l: Wprowadzenie do metodologii...; M. LoBock1: Metody i techniki
bada#n pedagogicznych. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,, Impuls”, 2000; M.B. MiLEs, A.M. Hu-
BERMAN: Analiza danych jakosciowych. Ttum. S. ZaBIELSKI. Bialystok, Wydawnictwo Uniwer-
syteckie Trans Humana, 2000; U. OsTROWSKA: Dialog w pedagogicznym badaniu jakosciowym.
Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2000; S. PALKA (red.): Orientacje w metodologii bada#
pedagogicznych. Krakéw, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, 1998; T. PILcH i in.: Za-
sady bada# pedagogicznych. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 1998; J. SzTuMmsKI:
Wistep do metod i technik badan spolecznych. Katowice, ,,Sla,sk”, 1995; W. ZACZYNSKI: Praca ba-
dawcza nauczyciela. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1995.
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ilosciowych jak i jakosciowych, zastosowalam metode¢ sondazu diagnostycz-
nego z technika ankiety. Opracowalam kwestionariusze ankiet dla nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej i uczniéw klas III z przewaga pytan podlotwartych
i otwartych (por. Zalaczniki 2. i 3.). Uzyskane tg droga wyniki badan zostaly
opracowane przy pomocy podstawowych statystyk opisowych.

Strategia badawcza II bazuje na dwdch metodach i wynikajacych z nich moz-
liwosciach interpretacji rzeczywistosci edukacyjnej — z perspektywy hermeneu-
tycznej i fenomenologicznej. Pozwala uchwyci¢ te cechy badanych wypowiedzi
dzieci, ktdre s3 trudne do wylonienia za pomocg badan ilosciowych'. Uzupelnia
je poprzez specyficzne rozumienie i interpretowanie”. Metode hermeneutyczna
wybratam ze wzgledu na podstawowe znaczenie samego pojecia ,hermeneu-
tyka”, pod ktérym kryje si¢ miedzy innymi ,wypowiadanie” i ,,0znajmianie™.
Za wyborem tejze metody przemawiaja takze inne argumenty, a mianowicie te,
ktére wynikaja z funkeji, jakie spetniaja badania hermeneutyczne: odslaniajacej
i regulatywno-normatywnej. W zakresie pierwszej z wymienionych funkcji,
badania hermeneutyczne odstaniajg miedzy innymi niepowtarzalno$¢ i indy-
widualnos¢ czlowieka (ucznia), a takze sytuacje wychowawcze rozumiane jako
swoiste relacje miedzy uczestnikami procesu wychowawczego. Umozliwiajg
takze zrozumienie poznajacego podmiotu, co mozna rozpoznaé, dokonujac
opisu jezykowego jego wypowiedzi".

" Odwotalam sie do cech badan jako$ciowych, jakie wyznaczaja m.in. M.B. Miles i A.M. Hu-
berman [Analiza danych jakosciowych..., s. 8-9].

5 A. SzczUREK-BORUTA: Obraz interakcji miedzy nauczycielem i uczniem w procesie edu-
kacji (uwarunkowania spoteczno-pedagogiczne i osobowosciowe). W: Nauczyciel - uczen. Miedzy
przemocg a dialogiem: obszary napie¢ i typy interakcji. Red. M. DubpzikowA. Krakéw, Polskie
Towarzystwo Pedagogiczne, Wydzial Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. A. Mickiewicza
w Poznaniu, Wyzsza Szkota Pedagogiczna ZNP w Warszawie, Oficyna Wydawnicza ,, Impuls”,
1996, s. 128-129.

1© K. ABLEWICZ: Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa bada# w pedagogice. Kra-
kow, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, 1994, s. 23.

7 Ibidem, s. 294. Autorka pisze takze o innych cechach badan hermeneutycznych odstanianych
w postepowaniu badawczym: historycznosci czlowieka, konkretnej rzeczywistosci wychowawczej.
K. ABLEwIcz. Hasto: badania hermeneutyczne w pedagogice. W: Encyklopedia pedagogiczna XXI
wieku. T. 1. Red. T. PiLcH. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2003, s. 293-294. Poza
tym trzeba nadmieni¢, ze badania hermeneutyczne sg szczegélnymi badaniami, uniemozliwiaja-
cymi ustalenie jednoznacznych kryteriéw badawczych, mimo to pozwalaja badaczowi trzymac sie
zalozen i rygoréw wynikajacych z ich funkcji regulatywno-normatywnej. Ze wzgledu na specyfi-
ke problematyki podjetej w niniejszej pracy mozemy uznad, ze ,podmiot nie jest (...) wylaczony
poza ramy procesu poznawania, (...) jego stanowisko wyraznie wplywa na poznanie obiektywnie
danego przedmiotu (...)” (Ibidem, s. 294). Zdaniem Ablewicz wynika to z faktu, ze ,,(rozumienie
- B.O.-K\) przez subiektywny podmiot jest mozliwe dzigki wspdtuczestniczeniu w tym, co obiek-
tywne”. Powyzsze stwierdzenia dotyczylyby zatem procesu poznawania zaréwno przez nauczy-
ciela (ktory poznaje swoich uczniéw), jak i uczniéw, ktorzy poznaja nauczyciela. Kolejne zasady
badan hermeneutycznych takze zdaja si¢ by¢ mozliwe do przestrzegania w zakresie wyznaczonej
problematyki badawczej i gwarantowa¢ ich efektywnos¢. Jest wsrdd nich kwestia samego procesu



2. Zastosowanie strategie badacze (metody, techniki i narzedzia badawcze)

Analizujac wypowiedzi dzieci, zastanawialam si¢ nad tym, co bylo ich przy-
czyng (przeprowadzitam proces wyjasniania), jak i nad tym, co si¢ za nimi kryje,
jakie sa mozliwe znaczenia (przeprowadzilam proces rozumienia, wybiegajac
w przyszlos¢). Staralam sie zrozumie¢ ten proces nie tylko jako osoba z ze-
wnatrz. Podjetam probe zrozumienia procesu rozumienia wypowiedzi uczniow
przez nauczyciela, a takze wypowiedzi nauczyciela przez uczniéow. Pozwolito
mi to, zgodnie z zasadg spiralnego poglebiania procesu rozumienia, na glebsze,
zanurzone w okre$lonym kontekscie, poznanie istoty zjawisk edukacyjnych -
dziatan uczniéw i nauczycieli. Umozliwilo mi polaczenie w sposéb naturalny
procedury hermeneutycznej i fenomenologicznej, przy czym pierwsza z nich
uprzedza poszukiwania drugiej'®.

Z perspektywy fenomenologicznej mozliwe stalo si¢ gruntowne poznanie
zjawiska pojmowanego jako rzeczy samej w sobie, czyli fenomenu'. Tymi fe-
nomenami s3 pytania i stwierdzenia ucznidéw, formulowane i zglaszane przez
nich spontanicznie, a takze elementy ich struktury. Sg przejawami ekspresji
i $wiezosci doznan, angazowania si¢ uczniéw w sytuacje i zadania edukacyjne,
co z punktu widzenia analizy fenomenologicznej jest cenne dla rozpoznania
konkretnych doswiadczen, relacjonowanych przez podmioty w codziennym,
uczniowskim jezyku®. Oprdécz poznania ich roli w procesie edukacji, a zatem
w powigzaniu z kontekstem (na przyklad dzialan uprzednich wlasnych i/lub
nauczyciela), staralam sie je odkry¢ jako pojedyncze zjawiska jezykowe (ich
rodzaje, strukture itp.) — to wszystko, co byto niejako od razu jasne. Jednoczes-
nie stanowig one te zjawiska, za posrednictwem ktérych odslania si¢ sposéb
rozumienia i interpretowania $wiata, w tym - rzeczywistosci edukacyjne;.
Material badawczy, analizowany w zakresie strategii badawczej II, uzyskatam
droga obserwacji uczestniczacej zaje¢ edukacyjnych w klasach I-III i ujetam go
w zbiorczych arkuszach obserwacyjnych (rozdziat V.).

Strategie badawczg III stanowi wlasna koncepcja metody i analizy wypowie-
dzi dzieci - pytan i stwierdzen nauczycieli i uczniow - ich struktury i spetnia-
nych na zajeciach edukacyjnych funkeji. Narzedziami badawczymi w ramach

rozumienia, ktory przebiega wedltug spirali hermeneutycznej: ,,0d tego, co subiektywne do tego, co
obiektywne i na powr6t”. Ibidem, s. 294. Jednak nie chodziloby tu o sprz¢zenie zwrotne, a o nad-
budowywanie rozumienia nad kolejnymi interpretacjami, o ,rozpoznawanie tego, co wewnetrzne
za poérednictwem tego, co zewnetrzne”. Ibidem, s. 293-294. Metoda hermeneutyczna umozliwila
mi wyznaczenie problematyki badawczej, otwartej na mozliwe rozumienia wypowiedzi dzieci. Jak
pisze Ablewicz - ,Podczas, gdy »wyjasni¢« oznacza przyczynowe sprawdzenie pojedynczych zja-
wisk, to »rozumienie« oznacza intelektualne pojmowanie tego, co jednostkowe, w jego swoisto$ci
i jemu wladciwym znaczeniu”. Ibidem, 1994, s. 29.

8 K. ABLEWICZ: Hermeneutyka i fenomenologia a pedagogika. W: Podstawy metodologii ba-
dan w pedagogice. Red. S. PALKA. Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2010, s. 122.

' J. GNITECKI: Elementy metodologii..., s. 14.

2 D. SteszyNski: Czlowiek w dzialaniu. Analiza empiryczna, fenomenologiczno-egzysten-
cjalna. Bialystok, Wydawnictwo Uniwersyteckie Trans Humana, 1995, s. 23.
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tej strategii s3 autorskie modele komunikacji dydaktycznej miedzy nauczycielem
a uczniem (uczniami) oraz symboliczny zapis struktury wypowiedzen pytajnych
i stwierdzajacych uczniow.

Strategie badawcza IV stanowi analiza poréwnawcza. Jej celem jest skonfron-
towanie wynikow uzyskanych od trzech réznych grup badawczych, objetych son-
dazem diagnostycznym (z ankietami) i obserwacja. Sadze, ze dzieki prowadzonej
na biezaco glebokiej analizie wynikéw badan prowadzonych w $rodowisku
szkolnym w réznych grupach badawczych, mozna uzyska¢ rzetelny obraz nauczy-
ciela i uczniéw w zakresie podjetej problematyki badawczej, dotyczacej odbioru
i transmisji informacji w relacjach nauczyciel - uczniowie w klasach I-III.

3. Ogoalne informacje o grupach badawczych, organizaciji,
przebiegu badan oraz sposobach opracowywania
materiatu badawczego

Grupy badawcze to uczniowie klas III i nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej
z wielu réznych klas i szkot. Udzielone przez nich informacje stanowig intere-
sujacy material, stuzacy do analizy poréwnawczej z informacjami uzyskanymi
droga naturalnej obserwacji zaje¢ edukacyjnych. Ankiety rozprowadzono
losowo i niezaleznie wérdéd 504 uczniow (zalgcznik 2.) klas III oraz 532 nauczy-
cieli edukacji wczesnoszkolnej (zalacznik 3.) w latach 2010-2012. W ten sposéb
uzyskalam ponad tysigc stanowisk (opinii) oséb zaangazowanych na co dzien
w edukacji wezesnoszkolnej (w roli uczniéw lub nauczycieli), na temat mozliwo-
$ci kreowania przez nauczycieli procesu edukacyjnego za sprawg uczniowskich
pytan i stwierdzen.

Badani nauczyciele w wiekszosci (95,11%) byli zatrudnieni w szkotach woje-
wodztwa $laskiego (por. tabela 1.).

Tabela 1. Liczba badanych nauczycieli ze szkdt danych wojewddztw

1 0,19 24 4,51 1 0,19 506 95,11 532 | 100,00

Zrédto: Opracowanie wlasne

Najwigksza grupe badanych nauczycieli stanowity kobiety (522 = 98,12%)
(por. tabela 2.).

Tabela 2. Ple¢ badanych nauczycieli

522 98,12 10 1,88 532 100,00

Zrédto: Opracowanie wlasne
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Badani nauczyciele w wigkszosci (97,74%) posiadali wyksztalcenie wyzsze
magisterskie (por. tabela 3.)

Tabela 3. Wyksztalcenie badanych nauczycieli

12 2,26 520 97,74 532 100,00

Zrédto: Opracowanie wlasne

Stosunkowo réwnolicznymi grupami byly grupy nauczycieli o danym stazu
pracy 16-20 lat i 21-25 lat oraz 1-5 lat i 6-10 lat (por. tabela 4.).

Tabela 4. Staz pracy badanych nauczycieli

L| % L % L % L % L % L % L % L %
8| 1,50 | 92 [ 17,29 | 94 | 17,67 | 67 |12,59|109 |20,49 | 105 | 19,74 | 57 | 10,71 | 532 | 100,00

Zrédto: Opracowanie whasne

Najliczniejsza grupe badanych oséb stanowili nauczyciele wlasnie z tych
przedziatéw wiekowych (109 = 20,49% oraz 105 = 19,74%). Liczng grupa byli
tez nauczyciele ze stazem pracy w przedziale 1-5 lat (92 = 17,29%) oraz w prze-
dziale 6-10 lat pracy zawodzie (94 = 17,67%). Co ciekawe, w badaniach wziglo
udzial wielu nauczycieli ze stazem powyzej 25 lat pracy z malymi dzie¢mi (57 =
10,71%).

Obserwacje zaje¢ edukacyjnych w klasach I-IIT byly prowadzone w latach
2004-2012 w szkolach wojewddztwa $laskiego i malopolskiego. Ten szeroki prze-
dzial czasowy w badaniach spowodowany byl duzg pracochlonnoscia zaréwno
w obserwowaniu zaje¢ edukacyjnych, jak i szczegélowym odnotowywaniu zacho-
wan werbalnych uczniéw, czynnosci i dzialan nauczycielskich oraz opisywaniu
calego kontekstu edukacyjnego. Obserwacjami objeto 260 zaje¢ edukacyjnych
w klasach I-III (88 zaje¢ w klasach I; 92 — w klasach II; 80 — w klasach IIT). W kla-
sach I w zajeciach uczestniczylo 1771 uczniéw; w klasach II - 1836; w klasach
IIT- 1 571. Lacznie obserwacji poddano 5 178 uczniéw (zalacznik 4., tabele 1., 2., 3.).
Dobdr klas do obserwacji byt losowy i w duzym stopniu zalezal od zgody na-
uczycieli na obserwowanie i protokolowanie (nagrywanie) zaje¢ edukacyjnych.
Pewng zacheta bylo wreczenie nauczycielom pisemnego zapewnienia z mojej
strony o zachowaniu ich anonimowosci oraz wykorzystaniu uzyskanych danych
w celach naukowych. Tego typu pismo wraz z pisemnym podzigkowaniem na
koniec badan czesto byly potrzebne nauczycielom do dokumentacji zwiazanej
z awansem zawodowym.
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Obserwacje zaje¢ edukacyjnych zostaly poprzedzone szczegétowym instruk-
tazem dotyczacym sposoboéw odnotowywania przebiegu zaje¢ edukacyjnych
w klasach poczatkowych. Nalezalo je nagra¢ za pomoca dyktafonu, a nastepnie
przepisa¢ - nada¢ im forme protokoléw. Podczas nagran prowadzono notatki,
zwracajac szczegblng uwage na spontaniczne wypowiedzi ucznidw - pytania
i stwierdzenia oraz czynnosci dzialania nauczycieli, bedace ich kontekstem ujaw-
niania sie, a zarazem skutkiem. Odnotowano takze informacje o wyksztalceniu
i stazu pracy nauczycieli, czasie przebiegu zajec, liczbie uczniéw w klasie w dniu
obserwacji, tematy zaje¢, ich cele, rodzaje realizowanej edukacji, srodki i metody
pracy. Sporzadzone w ten sposdb protokoly zostaly wzbogacone o udostepnione
przez nauczycieli konspekty zaje¢, karty pracy (lub kopie zadan z podrecznikéw)
oraz efekty pracy uczniéw (np. w postaci wykonanych ilustracji). Informacje
uwzglednione w protokofach naniesiono na zbiorcze arkusze obserwacji - od-
rebnie dla kazdego poziomu ksztalcenia (klas I, II i III), w odniesieniu do zgla-
szanych pytan oraz wypowiedzi stwierdzajacych ucznidw (rozdzial V. materiaty
zrodlowe, tabele 34.-39.).

Podjetam decyzje o tym, aby nauczyciele sami zadecydowali o rodzaju zajeé
oraz czasie ich obserwacji. Uzyskalam zatem do$¢ bogaty i réznorodny materiat
badawczy. W klasach I obserwacji poddano lacznie 9615 minut zaje¢ eduka-
cyjnych (tj. 160 godzin 25 minut); w klasach II — 9656 minut (tj. 160 godzin
37 minut); w klasach III - 2565 (tj. 42 godziny 75 minut). Dos¢ duza trudnos¢
moze stanowi¢ obliczenie ilosci czasu przeznaczonego na realizacje okreslonych
tresci edukacyjnych. Trudno$¢ ta wynika z faktu wprowadzenia do szkot w 1999
roku ksztalcenia zintegrowanego® - nowej, obligatoryjnej formy ksztalcenia
w klasach I-III. Najczesciej zatem rezygnowano z systemu klasowo-lekcyjnego
na rzecz integralnego realizowania treéci ksztalcenia (z réznych rodzajéw eduka-
cyjnych — dawnych przedmiotéw nauczania - jednocze$nie). Jednak mozna byto
stosunkowo latwo okresli¢ umowne granice miedzy realizowanymi przedmio-
tami szkolnymi, biorgc pod uwage cele edukacyjne podane do wiadomosci przez
nauczycieli badanych klas I-IIT oraz tresci ksztalcenia wynikajace z przebiegu
zaje¢ edukacyjnych i odnotowane w protokotach.

4. Informacje wstepne o pytaniach i stwierdzeniach uczniow

Na cele analizy i interpretacji wynikéw badan wilasnych przyjelam taka
metodologie, ktora nie wyklucza dodatkowo analizy statystycznej. Uwazam,

! Podstawa programowa ksztalcenia ogolnego dla szescioletnich szkét podstawowych i gim-
nazjéw. Dz.U. z 1999r. Nr 14, poz. 129 z pézn. zm. Dz.U. z 2003r. Nr 189; Podstawa programowa
ksztalcenia ogdlnego dla szkdt podstawowych. Dz.U. z dnia 15.01.2009 r. Nr 4, poz. 17 z pdzn.
zmianami.
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ze zaproponowana analiza ilociowa, zwigzana z opisem zjawiska, ograniczona
do procentowej, jest wystarczajaca. To, co z niej wynika, jest w mojej ocenie
obiektywne i rzetelne. Natomiast istnieje dodatkowo mozliwo$¢ wprowadzenia
analizy statystycznej.

Podejmujac analizy zwigzane z wyznaczong problematyka badawcza, oprocz
procentowych danych statystycznych wziglam pod uwage dane umozliwiajace
analize jako$ciowa. Interesujaca kwestig staja si¢ zatem zaleznosci miedzy:
poziomem ksztalcenia oraz liczbg zgtaszanych przez uczniéw pytan; poziomem
ksztalcenia oraz liczbg zglaszanych przez ucznidow stwierdzen; rodzajem eduka-
cji oraz liczba zglaszanych przez ucznidw pytan; rodzajem edukacji oraz liczba
zglaszanych przez uczniéw stwierdzen. Tabela 5. ilustruje pierwsze z dwoéch
wymienionych kwestii.

Tabela 5. Poziom ksztalcenia a liczba zglaszanych przez uczniéw pytan i stwierdzen (wyniki
z obserwacji)

Klasy I 88 1771 378 4,69 441 4,02
Klasy II 92 1836 327 5,61 395 4,65
Klasy III 80 1571 232 6,77 318 4,94

Zrédto: Opracowanie whasne

Jak wynika z powyzszego zestawienia (tabela 5.), analizie poddano 937 pytan
i 1154 stwierdzen, czyli facznie 2091 samorzutnych wypowiedzi uczniéw z klas I,
ITi 11T (7, 8 i 9-letnich). W grupie liczacej tacznie 5178 uczniéw klas I-III, $red-
nio okolo 5 uczniéw zadalo w czasie zaje¢ edukacyjnych pytanie i stwierdzenie.
Ze zgromadzonych danych wynika, ze najwigcej, bo 6,77% uczniow, ktdrzy za-
dawali pytania, to uczniowie klas III. Nie odnotowatam wigkszych rozbieznosci
w tym zakresie, odnosnie do liczby zadanych pytan przez uczniéow klas I i II
(4,69% i 5,61%). Podobny wniosek mozna sformutowa¢ odnosénie do stwierdzen
uczniow klas I-IIT (klasy I = 4,02%; klasy II = 4,65% i klasy III = 4,94%).

Pytania i stwierdzenia uczniéw odnotowane podczas obserwacji zaje¢ edu-
kacyjnych stanowig zasadniczy obszar analiz w niniejszej rozprawie. Dla celow
porzadkowych ujeto je w trzech kategoriach — w odniesieniu do uczniéw klas I,
IT i ITII. Uwazam, ze na wypowiedzi te trzeba spojrze¢ globalnie — nie ma wigk-
szego znaczenia, ktérego poziomu ksztalcenia dotycza. Najwazniejsze jest ich
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ewentualne zastosowanie w kierunku modyfikacji procesu ksztalcenia w ogoéle
i — na I etapie — ksztalcenia zintegrowanego, takze kolejnych.

Swoistym uzupelnieniem wynikéw obserwacji s3 informacje uzyskane
w ankiecie skierowanej do uczniéw klas III oraz nauczycieli edukacji wczesno-
szkolnej. Analiza poréwnawcza obu tych zakresow informacji pozwala poglebi¢
interpretacje danych.

Bioragc pod uwage powyzsze stwierdzenia, warto przywola¢ odpowiedzi
uczniéw z klas III (por. tabela 6., wykres 1.) na temat czestotliwosci zadawania
przez nich pytan i stwierdzania czego$§ w czasie zaje¢ edukacyjnych (jednostki
dziennej). Te z kolei trzeba poréwnac z odpowiedziami uzyskanymi na ten sam
temat w ankiecie z nauczycielami klas I-III (por. tabela 7., wykres 2.).

Tabela 6. Czg¢stotliwoé¢ zglaszania pytan i stwierdzen przez uczniow klas I1T
(zdaniem trzecioklasistéw)

Raz w ciagu zajec¢ 77 15,28 92 18,25
Kilka razy w ciagu zajeé 248 49,21 169 33,53
Co chwile 38 7,54 33 6,55
Raz w tygodniu 113 22,42 160 31,75
Kilka razy w tygodniu 20 3,97 40 7,94
Wedlug potrzeb 7 1,39 9 1,79
Brak odpowiedzi 1 0,20 1 0,20

Zrédlo: Opracowanie wlasne

60
49,21
50 9,
40 3353 31,75
. 1825 2242
20 +
i 7.54 655 7.94
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0 I sl | 139179 02 02
raz w ciagu kilkarazyw  co chwile raz w kilkarazy w  wediug brak
zajec ciagu zajec tygodniu tygodniu potrzeb  odpowiedzi

‘ W pytania [ stwierdzenia |

Wrykres 1. Czgstotliwo$¢ zglaszania pytan i stwierdzen przez uczniéw klas III (zdaniem trzecio-
klasistow)
Zrédlo: Opracowanie wlasne
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Tabela 7. Czestotliwos¢ zglaszania pytan i stwierdzen przez uczniéw klas I-III (zdaniem na-
uczycieli edukacji wezesnoszkolnej)

Raz w ciagu zaje¢ 16 3,01 46 8,65
Kilka razy w ciagu zajeé 387 72,74 365 68,61
Co chwile 115 21,62 72 13,53
Raz w tygodniu 6 1,13 38 7,14
Kilka razy w tygodniu 0 0 4 0,75
Wedtug potrzeb 8 1,50 7 1,32

Zrédto: Opracowanie wlasne

= 72,74 68 61
70 :
60
50
40
30 1
21,62
e 13,63
101 8,65 . 7.14
o 3,01 A3 0,75 15 1,32
raz w ciagu kilka razy w co chwile raz w kilka razy w wedtug
zajec ciagu zajec tygodniu tygodniu potrzeb
‘ B pytania [0 stwierdzenia |

Wrykres 2. Czestotliwo$¢ zglaszania pytan i stwierdzen przez uczniéw klas I-III (zdaniem na-
uczycieli edukacji wezesnoszkolnej)
Zrédto: Opracowanie wlasne

Na podstawie uzyskanych wynikéw mozna stwierdzi¢, ze zaréwno ucznio-
wie, jak i nauczyciele nie widzg problemu w kwestii mozliwosci zadawania pytan
i formulowania stwierdzen przez uczniow w czasie zaje¢ edukacyjnych. Zdaniem
najwigkszej liczby badanych, uczniowie zglaszaja pytania i stwierdzenia kilka
razy w ciagu zaje¢ edukacyjnych. W odniesieniu do pytan odpowiedzialo w ten
sposob 49,21% ucznidw i 72,74% nauczycieli, za§ w odniesieniu do stwierdzen,
odpowiedzialo tak 33,53% ucznidow oraz 68,61% nauczycieli. Duza liczba uczniow
zadeklarowala zglaszanie raz w tygodniu pytan (22,42%) i stwierdzen (31,75%).
Nauczyciele zauwazajg natomiast, ze pytania i stwierdzenia uczniéw sg zgla-
szane co chwile. Odpowiedziato tak odpowiednio: 21,62% i 13,53% nauczycieli.
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Warto zauwazyc¢, ze niektorzy z nich wskazali na pytania i stwierdzenia uczniéw
zglaszane wedtug potrzeb, co komentowali na przyklad w ten sposéb: ,w zalez-
nosci od rodzaju zajec”; ,,zaleznie od potrzeb, mozliwosci ucznidéw, danej sytuacji

7%

i celu zajec”; ,,gdy prowadzimy pogadanki, rozmowy”.

5. Tresci ksztatcenia a pytania i stwierdzenia uczniow

Szczegélowym obserwacjom poddatam obszary edukacyjne realizowane
w trakcie obserwowanych zaje¢ edukacyjnych - wynikaly one z aktualnie
realizowanych programoéw edukacyjnych, zgodnych z podstawa programowa?.
W tabeli 8. przedstawiam liczbe i rodzaje obszaréw edukacyjnych poddanych
badaniom. Wyrdznilam je, positkujgc si¢ w tym zakresie deklaracjami ze strony
nauczycieli oraz struktura obserwowanych zaje¢ edukacyjnych. Sg wsréd nich
nastepujace obszary edukacji: polonistyczny, matematyczny, $rodowiskowy,
muzyczny, plastyczny, techniczny, wychowanie fizyczne, artystyczny (facznie),
spoleczny; etyka, informatyczny.

Tabela 8. Liczba i rodzaje obszaréw edukacyjnych, wyréznionych na podstawie obserwacji zaje¢
edukacyjnych w klasach I-III

1. polonistyczny 78 29,77 72 31,58 65 35,52
2. | matematyczny 52 19,85 55 24,12 40 21,86
3. | $rodowiskowy 57 21,76 50 21,93 40 21,86
4. | muzyczny 27 10,31 15 6,58 10 5,46
5. | plastyczny 23 8,78 23 10,09 16 8,74
6. |techniczny 11 4,20 6 2,63 4 2,19
7. motoryczny (sportowy) 9 3,44 6 2,63 7 3,83
8. |artystyczny 1 0,38 0 0,00 1 0,55
9. |spoleczny 3 1,15 0 0,00 0 0,00
10. |etyczny 1 0,38 0 0,00 0 0,00
11. |informatyczny 0 0,00 1 0,44 0 0,00

Zrédto: Opracowanie whasne

22 Por. Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szescioletnich szkot podstawowych
i gimnazjow. Dz.U. z dnia 15.02.1999 r. Nr 14, poz. 129 z pézn. zm. Dz.U. z dnia 6.11.2003 r. Nr 189;
Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego dla szkél podstawowych. Dz.U. z dnia 15.01.2009 r.
Nr 4, poz. 17.
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W przypadku kazdego z badanych poziomoéw ksztalcenia — klas I, IT i III -
tresci polonistyczne stanowily najwigkszy odsetek i wynosil on odpowiednio:
29,77%, 31,58% i 35,52% wszystkich badanych tresci programowych. W klasach
I duzy odsetek stanowily takze — w kolejnosci - tresci srodowiskowe i matema-
tyczne (21,76% i 19,85%), a w klasach II — matematyczne i srodowiskowe (24,12%
i 21,93%). Réwny odsetek realizowanych tychze tresci odnotowalam odno$nie
do klas IIT - po 21,86%. Na uwage zasluguje fakt pojawienia si¢ w ogélnym
zestawieniu tresci z zakresu etyki (w klasie I) i informatyki (w klasie II), co
wynika z koniecznodci ich realizowania zgodnie z najnowsza podstawa pro-
gramowa™.

Wryniki te w szerokim zakresie sg zbiezne z opiniami samych uczniéw (trze-
cioklasistow), ktorzy potrafia wskazac te zajecia edukacyjne, podczas ktorych
zglaszaja swoje pytania i stwierdzenia. Jak wynika z tabeli 9., zdecydowana
wiekszos¢ z tych wypowiedzi (64,29% i 68,06%) dotyczy jednego konkretnego
obszaru edukacyjnego (rodzaju edukacji) (por. tabela 9.).

Tabela 9. Wypowiedzenia uczniéw klas III a rodzaj edukacji
(zdaniem trzecioklasistow)

1 324 64,29 343 68,06
2 83 16,47 59 11,71
3 26 5,16 30 5,95
4 15 2,98 14 2,78
5 2 0,40 5 0,99
6 1 0,20 3 0,60
7 27 5,36 16 3,17
Wskazany brak wyboréw 0 0,00 1 0,20
Watpliwoé¢ wyboru 1 0,20 1 0,20
Brak odpowiedzi 25 4,96 32 6,35

Zré6dto: Opracowanie wlasne

# W podstawie programowej wyodrebniono nastepujace rodzaje edukacji do realizacji w for-
mie ksztalcenia zintegrowanego: 1. edukacja polonistyczna, 2. jezyk obcy nowozytny, 3. edukacja
muzyczna, 4. edukacja plastyczna, 5. edukacja spoleczna, 6. edukacja przyrodnicza, 7. edukacja
matematyczna, 8. zajecia komputerowe, 9. zajecia praktyczno-techniczne, 10. wychowanie fizycz-
ne, 11. etyka (w klasach III moga by¢ realizowane ponadto tresci z jezyka mniejszo$ci narodowej
lub etnicznej (12) oraz z jezyka regionalnego - jezyka kaszubskiego (13).
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Interesujacy jest zatem wglad w zestaw tych rodzajéw edukacji, aby spraw-
dzi¢, ktéry z nich, wybrany jako jedyny, zostal wskazany przez trzecioklasistow
(por. tabela 10.).

Tabela 10. Pytania i stwierdzenia uczniéw klas IIT a rodzaj
edukacji (zdaniem trzecioklasistow) — pierwszy wybor

Polonistyczna (1) 110 33,95 112 32,65
Matematyczna (2) 100 30,86 99 28,86
Srodowiskowa (3) 38 11,73 45 13,12
Muzyczna (4) 6 1,85 16 4,66
Plastyczna (5) 37 11,42 34 9,91
Techniczna (6) 15 4,63 9 2,62
Wychowanie fizyczne (7) 11 3,40 15 4,37
Jezyk angielski (8) 1 0,31 2 0,58
Religia (9) - - 1 0,29
Informatyka (10) 6 1,85 10 2,92

Zrédto: Opracowanie wlasne

Zdaniem badanych trzecioklasistow, oni sami zglaszaja najwiecej pytan
i stwierdzen w czasie edukacji polonistycznej (33,95% i 32,65%) i matematycznej
(30,86% i 28,86%). Na trzecim miejscu jest liczba pytan i stwierdzen uczniow
wypowiadanych przez nich podczas edukacji srodowiskowej (11,73% i 13,12%),
a dalej — plastycznej (11,42% i 9,91%). Opinie te sa zbiezne w duzym zakresie
z wynikami uzyskanymi podczas obserwacji zaje¢ edukacyjnych w klasach I-III
(por. tabela 11.). Takie dane moga wynikac¢ ze specyfiki zaje¢ o charakterze polo-
nistycznym, matematycznym czy $rodowiskowym. Wtasnie najczesciej podczas
tego typu zaje¢ nauczyciel i uczniowie porozumiewaja si¢ w zwiagzku z opraco-
wanymi tre$ciami i zadaniami edukacyjnymi. Nauczyciel, ze wzgledu na wage
tychze rodzajow edukacji w procesie ksztalcenia, podejmujac biezaca kontrole
nad aktywnos$cig ucznidow, prowokuje ich do czestych wypowiedzi**. W takich
okolicznosciach uczniowie wypowiadaja si¢ takze spontanicznie - formulujac
pytania i stwierdzenia.

Obiekty, o ktore pytaja lub na temat ktérych stwierdzajg co$ uczniowie, naj-
czesciej sg zwigzane ze specyfika realizowanego obszaru edukacji. Tabele 11.-12.

" A. Gorniok-Naglik: Zatozone a rzeczywiste funkcje nauczyciela w procesie edukacji wezes-
noszkolnej. Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2003, s. 122-129.
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(wykresy 3. i 4.) ukazujg opinie uczniéw klas III, odnoszace si¢ do przedmiotu
pytan uczniéw najczesciej zadawanych w toku zaje¢ edukacyjnych.

Tabela 11. Przedmiot pytan uczniéw najczesciej zadawanych w toku zaje¢ edukacyjnych (zda-
niem trzecioklasistéw)

1. 205 | 40,67 | 112 (22,22 64 |12,70f 60 |11,90| 35 | 6,94| 46 | 9,13
63 |12,50| 105 |20,83| 84 |16,67| 84 |16,67| 61 [12,10| 32 | 6,35

2

3 47 | 9,33| 65 |12,90| 93 (18,45 90 |1786| 77 |1528| 44 | 8,73
4. 43 | 8,53| 51 |10,12| 69 |13,69| 104 |20,63| 93 |18,45| 51 |10,12
5

6

43 | 8,53| 63 |12,50| 66 (13,10 54 |10,71| 105 |20,83| 70 |13,89

39| 774 37 | 7,34| 58 |11,51| 39 774 50 | 992 171 |33,93

Brak 64 (12,70 71 |14,09| 70 |13,89| 73 774 83 |16,47| 90 | 17,86
wyboréw

Legenda: 504 wyboréw ucznidéw = 100%

Zrédto: Opracowanie wlasne

[%]
110
100-— 9,13
90— 684
- | ey | e |
» = i 13,89
70+— 127 '

3393

11,51

7,34
1 2 3 4 5 6 brak wyborow

B tresci [ cel 0[O srodki M metody [ warunki [ rezultat ‘

Wykres 3. Przedmiot pytan uczniéw najczesciej zadawanych w toku zaje¢ edukacyjnych (zda-
niem trzecioklasistéw)

Zrédto: Opracowanie whasne
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Tabela 12. Przedmiot stwierdzen uczniéw najczesciej formulowanych w toku zajeé
edukacyjnych (zdaniem trzecioklasistow)

1 205 [40,67| 97 |1925| 71 |14,09| 43 8,53| 40 | 794| 47 | 933
2 66 |13,10| 102 [20,24| 77 |15,28| 80 [15,87| 59 |1L,71| 36 | 714
3 55 (10,91 | 78 |1548| 88 |17,46| 88 |1746| 69 | 13,7 38 | 7,54
4. 31 | 6,15| 56 |1L11| 77 [15,28| 102 |20,24| 86 |17,06| 56 |11,11
5
6

32 | 6,35| 57 | 11,31 | 58 |11,51| 64 | 12,7 | 118 [23,41| 69 | 13,7
39 | 774 32| 6,35 61 [12,10| 46 9,13 | 48 | 9,52| 167 | 33,13

Brak 76 |15,08| 82 |16,27| 72 |14,29| 81 |16,07| 84 |16,67| 91 |18,06
wyboréw

Legenda: 504 wyboréw uczniéw = 100%
Zrédto: Opracowanie wlasne

[%]
100
9,33
S 18,06 [
80 7,14 ||
- [ T 7.54 11 o —
7077 1400 bl 137 = Lehid
60— I 7 s R R
50— 1925 2341 .:
40 15,28 g .
17,46 e 14,29
30 -
15,28
s 2024 — 11,61 124 1627
1 2 3 4 5 6 brak wyborow

‘ B tresci [0 cel [ érodki B metody warunki [ rezultat ‘

Wykres 4. Przedmiot stwierdzen uczniéw najczesciej formutowanych w toku zaje¢ edukacyjnych
(zdaniem trzecioklasistow)
Zrédlo: Opracowanie wlasne

Przedmiotem pytan i stwierdzen uczniéw moze by¢ dany element dziatania
(i/lub procesu) edukacyjnego: przedmiot (tres¢); cel, $rodki (narzedzie, materiat),
metoda, warunki (czas, przestrzen), rezultat. Zdaniem badanych trzecioklasi-
stow najwiecej ich pytan i stwierdzen dotyczy w pierwszej kolejnosci tresci (po
40,67%), w drugiej — celu dziatania (22,22% i 19,25%), w trzeciej — Srodkow pracy
(12,70% i 14,09%). Najrzadziej, ich zdaniem, formulujg pytania i stwierdzenia na
temat warunkow dziatan. Stwierdzito tak odpowiednio - 6,94% i 7,94% uczniéw.
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W wigkszoéci wyniki te s3 zbiezne z tymi, jakie uzyskalam w ankiecie
skierowanej do nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej (por. tabele 16. i 17. oraz
wykresy 5.16.).

Tabela 13. Przedmiot pytan uczniéw najczeéciej zadawanych w toku zaje¢ edukacyjnych (zda-
niem nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej)

—

315 |59,21| 56 (10,53 70 |13,16| 73 |13,72| 10 | 1,88| 35 | 6,58

2. 67 12,59 104 |19,55| 134 [25,19| 109 [20,49| 33 | 6,20| 34 | 6,39
3. 53 | 996| 72 [13,53| 134 |25,19| 107 |20,11| 46 | 8,65| 60 |11,28
4. 29 | 545| 80 |[15,04| 81 [15,23| 112 [21,05| &85 [1598| 73 |13,72
5. 23 | 4,32 78 |14,66| 42 | 789| 55 [10,34| 142 |26,69| 97 |18,23
6. 27 | 508| 66 [12,41| 24 | 4,51| 28 | 526| 136 |25,56| 163 |30,64
Brak odp. 18 | 3,38| 76 [14,29| 47 | 8,83| 48 | 9,02 80 |1504| 70 |13,16

Legenda: 532 wyboréw nauczycieli = 100%

Zrédto: Opracowanie whasne

[%]
110
100 6,58
907 6,39
807 1316 128 157
. ] ; : 18,23
10,53 | 30,64
60 13,16
50
25,19
a8 26,19
o 19,55 i 7,89
4 : : 8,83
20 13,53 —
10+ - A 14 66 14,29
i i I e , -J:
1 2 3 4 5 6 brak wyborow

‘ W tresci [ cel [ érodki M metody warunki [ rezultat ‘

Wykres 5. Przedmiot pytan uczniéw najczeéciej zadawanych w toku zaje¢ edukacyjnych (zda-
niem nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej)
Zrédto: Opracowanie wlasne
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Tabela 14. Przedmiot stwierdzen ucznidw najczeéciej formutowanych w toku zaje¢ edukacyj-
nych (zdaniem nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej)

1 305 (57,33 61 |[11,47| 61 (11,47 71 [13,35| 14 | 2,63| 29 | 545
2 69 [12,97| 97 |18,23| 144 |27,07| 108 [20,30| 32 | 6,02| 32 | 6,02
3 54 [10,15| 81 |15,23| 108 [20,30| 134 [25,19| 68 [12,78| 29 | 545
4. 28 | 5,26 75 (14,09 80 |15,04| 101 |18,98| 121 [22,74| 46 | 8,65
5
6

23 | 4,32 96 [18,05| 64 |12,03| 50 | 940 153 |28,75| 57 |10,71
26 | 4,89| 46 | 8,65 26 | 489 15 | 2,81 71 |13,35| 256 |48,12

Brak odp. 27 | 508| 77 |14,47| 49 | 921| 53 | 996| 73 [13,72| 83 [15,60
Legenda: 532 wyboréw nauczycieli = 100%

Zrédto: Opracowanie wlasne

[%]
110
100+
90 602 545 =
80' | q e ,
s 11,47 1278 e i
so1— ¢ 4812 156 |
50

27,07
4 .
0 203
30

1823 I
204 ' 15,23

' 18,05 | 4,89

H = . .

1 2 3 4 5 6 brak wyborow

‘ W tresci [ cel [ érodki M metody warunki [ rezultat

Wykres 6. Przedmiot stwierdzen uczniéw najczeséciej formulowanych w toku zaje¢ edukacyjnych
(zdaniem nauczycieli edukacji weczesnoszkolnej)

Zrédto: Opracowanie wlasne

Analizujac dane uzyskane odno$nie do liczby pierwszych wyboréw nauczy-
cieli co do przedmiotu pytan i stwierdzen uczniéw, zauwazamy, ze w przypadku
obu tych wypowiedzen najczestszym obiektem sg tresci ksztalcenia. Tak stwier-
dza 59,21% nauczycieli odnosnie do przedmiotu pytan; 57,33% - stwierdzen.
W obu tych kategoriach odnotowujemy wysoki odsetek nauczycieli uznajacych,
ze najwiecej pytan i stwierdzen uczniéw dotyczy tresci dzialan edukacyjnych.
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Jest tez on cztery razy wyzszy od liczby nauczycieli wskazujacych inne obiekty
- elementy dzialan. 13,16% nauczycieli zauwaza, iz pytania uczniéw dotycza
$rodkéw (materialow, narzedzi) realizacji zadan edukacyjnych. 13,35% ankie-
towanych nauczycieli zauwaza, ze przedmiotem stwierdzen s3 sposoby pracy.
Podobny odsetek badanych wskazuje na kolejny przedmiot pytan - sposoby
(13,72%) i przedmiot stwierdzen — cel (11,47%). Najrzadziej, zdaniem badanych
nauczycieli, uczniowie formulujg pytania i stwierdzenia odnosnie do warunkéow
dziatan edukacyjnych. Stwierdzilo tak odpowiednio 1,88% i 2,63% badanych.

6. Cele pytan i stwierdzen uczniéw

Interesujace jest poznanie celow pytan, zgtaszanych przez uczniow klas IIT
w czasie zaje¢ edukacyjnych (por. tabela 15., wykres 7.).

Tabela 15. Cele pytan zadawanych przez uczniéw (zdaniem uczniéw klas IIT i nauczycieli)

1. che¢ dowiedzenia si¢ czegos 390 53,15 481 30,06

2. uzyskanie nagrody (np. oceny) 94 12,81 165 10,61

3. uzyskanie pochwaty 78 10,63 193 12,06

4. pokazanie si¢ na forum klasy 43 5,86 244 15,25

5. zainteresowanie nauczyciela 41 5,59 258 16,13
wlasng osobg

6. zainteresowanie nauczyciela 79 10,76 236 14,75
wlasnymi zainteresowaniami

7. inne 9 1,23 23 1,44

Zr6dto: Opracowanie wlasne

Najliczniejsze grupy - uczniéw (53,15%) i nauczycieli (30,06%) — zgodnie
przyznaly, Ze celem tym jest przede wszystkim che¢ uzyskania przez uczniéw
wiedzy na jaki$ temat. Dalsze odpowiedzi, dotyczace celéw uczniowskich pytan,
sg rozbiezne pod wzgledem ich liczby.

Na drugim miejscu uczniowie jako cel zadawanych pytan podali uzyskanie
nagrody (12,81%), a nauczyciele — zainteresowanie nauczyciela wlasng osobg
(16,13%). Kilku uczniow (1,23%) podalo jeszcze inne cele zglaszanych przez siebie
pytan, np.: ,zeby czego$ si¢ nauczy¢”, ,gdy nie rozumiem, to pytam nauczyciela,
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60 53,15
50
40
30,06
30 1
16,13
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12811061 10,63 12,06 1525 1076002
10 5 55 [ 12z 14z |
1,23 144
0 -4
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B liczba odpowiedzi uczniéw odnosnie [J liczba odpowiedzi nauczycieli odnosnie
do celowosci zadawania pytan do celowosci zadawanych pytan przez uczniow

Wykres 7. Cele pytan zadawanych przez uczniéw (zdaniem ucznidw klas IIT i nauczycieli)

Zrédto: Opracowanie wlasne

o co chodzi”. Odnotowatam takze interesujace odpowiedzi nauczycieli, ktérzy
podali jeszcze inne, ich zdaniem, cele uczniowskich pytan, zglaszanych przez
nich spontanicznie w czasie zaje¢ edukacyjnych, a wéréd nich: ,,bycie aktywnym
na lekcji”, ,granie na zwloke”, ,,sztuczna zmiana tematu”, ,,rozwianie watpliwo-
$ci, ktére pojawily si¢ w danej chwili”, ,,unikniecie lub odroczenie wykonania
zadania”. Niektorzy z nich wigza zadawanie pytan przez uczniéw z ich nie-
cierpliwoscig i nadpobudliwoscig. Pojawily sie tez nieco ironiczne wypowiedzi

Tabela 16. Cele stwierdzen formulowanych przez uczniéw (zdaniem uczniéw klas III
i nauczycieli)

L. pochwalenie si¢ wlasng wiedza 176 24,14 423 23,53

2. uzyskanie nagrody (np. oceny) 115 15,77 221 12,29

3. uzyskanie pochwaly 110 15,09 220 12,24

4. pokazanie sie na forum klasy 46 6,31 259 14,40

5 zainteresowanie nauczyciela 48 6,58 240 13,35
’ wlasng osobg

6 zainteresowanie nauczyciela 87 11,93 215 11,96
' wlasnymi zainteresowaniami

7 spowodowanie wesolej 130 17,83 205 11,40
) atmosfery w klasie

8. inne 17 2,33 15 0,83

Zrédlo: Opracowanie wlasne
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nauczycieli. Wsrdd celéw zadawanych przez uczniow pytan wskazuja na ,,cheé
zajecia czasu’, ,,przegadanie lekcji”, ,,gre na nerwach”.

Odnosnie do celow zglaszanych przez uczniéw stwierdzen uzyskano po-
dobng zgodnos$¢ obu badanych grup (por. tabela 16., wykres 8.).

40
30T %15 2353
20 T 17,83 |
13,35
o] | | —mir—ml | L0
1 2 3 4 5 6 7 8
M liczba odpowiedzi uczniéw odnosnie do [ liczba odpowiedzi nauczycieli odnosnie do
celowosci stwierdzen celowosci uczniowskich stwierdzen

Wykres 8. Cele stwierdzen formulowanych przez uczniéw (zdaniem uczniéow klas IIT i na-
uczycieli)

Zrédto: Opracowanie whasne

Zaréwno najwigkszy odsetek ucznidw (24,14%), jak i nauczycieli (23,53%)
stwierdzil, ze celem tym jest pochwalenie si¢ wlasna wiedza na jaki$ temat.
W nastepnej kolejnosci najbardziej liczna grupa ucznidéw (17,83%) zadekla-
rowala, ze celem ich samorzutnych stwierdzen w czasie zaje¢ edukacyjnych
jest che¢ wzbudzenia wesolosci w klasie, za§ nauczycieli (14,40%), Ze jest
nim pokazanie si¢ na forum klasy. Interesujaca zbiezno$¢ w wynikach wida¢
w odniesieniu do stwierdzenia: ,,zainteresowanie nauczyciela wlasnymi zainte-
resowaniami”. Uczniowie odpowiedzieli w ten sposdb w 11,93%, a nauczyciele
w 11,96%. Niektorzy uczniowie (2,33%) podali jeszcze inne cele wyglaszanych
przez nich stwierdzen. Odpowiadali np.: ,,zeby podzieli¢ si¢ moja wiedzg z in-
nymi”, ,lubie dzieli¢ si¢ swoimi opiniami”, ,zeby kogo$ o czyms$ poinformo-
wac”, ,,zeby wyrazi¢ swoje zainteresowanie zajeciami edukacyjnymi”. Podobnie
niewielka grupa badanych nauczycieli (0,83%) wskazala na jeszcze inne cele
uczniowskich stwierdzen, a ws$rdéd nich: ,zademonstrowanie (ujawnienie)
wlasnych zainteresowan”, ,podwyzszenie swojego statusu wsrdd kolegdw”,
»ujawnienie wlasnego zdania, stanowiska”, ,ujawnienie rozwigzania przez
siebie problemu”, ,wyrazenie zainteresowania przebiegiem lekcji”, ,,pobudzenie
relacji kolezenskich”, ,wypowiedzenie wlasnych skojarzen z tematem lekcji”,
»zmiana tematu lekcji”. Jeden z badanych nauczycieli zwrécit uwage, ze dzieci
spontanicznie wypowiadaja swoje zdanie w zwiazku z checig rozltadowania
napiecia (,,s3 nadpobudliwe”).
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7. Czynnosci i dziatania nauczyciela a pytania i stwierdzenia
uczniéw - réznorodnos¢ modeli komunikacyjnych
w procesie edukacyjnym w klasach I-llI

W praktyce edukacyjnej nauczyciele podejmuja szereg czynnosci i dziatan.
Obydwa rodzaje nauczycielskiej aktywno$ci maja wiele cech wspdlnych, co
wynika z faktu, Ze jedne moga stanowi¢ elementy skladowe drugich. Czynnosci
moga stanowi¢ ogniwa elementarne dziatan®. Jak pisze W. Kojs, czynnosci te
polegaja na celowym przeksztalcaniu zewnetrznego lub wewnetrznego $rodo-
wiska czlowieka®. Czynnosci i dziatania nauczyciela, polegajace na przekazie
informacji uczniowi (uczniom), mozna nazwaé transmisyjnymi. Czynnosci
i dziatania, zwigzane z obieraniem informaciji i jej zatrzymaniem przez podmiot
(podmioty), mozna nazwa¢ odbiorczymi, z kolei czynnosci i dzialania, polega-
jace na odbiorze i — w jego nastepstwie — na przekazie informacji, mozna nazwaé
odbiorczo-transmisyjnymi® (por. schemat 1.).

Schemat 1. Model komunikacji w klasie - ksztalt ogélny

| poziom nauczyciel transmisyjne  uczen/uczniowie pytanie, stwierdzenie

»

werbalne (wypowiedze-
nia oznajmujgce, roz-
kazujgce, pytajgce jako
nauczyciel wskazniki  czynnosci
i dziatan); niewerbalne
(np. rozdawanie $rod-

iorcze/
odbiorczo—
transmisyjne

Il poziom uczen/uczniowie

< > kow dydaktycznych)
11l poziom uczen __transmisyjne  nauczyciel

- - _ . . . —

4_ P— P— [— [— P— P— P— [— P—

Zrédto: Opracowanie wlasne

» J. PopLucCz: Zastosowanie teorii czynnosci..., s. 326; IDEM: Organizacja czynnosci nauczy-
cielskich. Zastosowanie teorii czynnosci i prakseologii do pedagogiki. Warszawa, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, 1978, s. 20.

* W. Koys: Dzialanie jako kategoria dydaktyczna. Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu
Slaskiego, 1994, s. 16.

7 Takie ujecie jest bliskie socjokonstruktywistycznemu modelowi procesu uczenia i ucze-
nia sie, zaproponowanego przez Bronislave Kasa¢ova. B. KAsSACOVA: Refleksyjna nauka w szkole
podstawowej. W: Transformacja w polskiej edukacji wezesnoszkolnej. Red. T. LEwowicki, W. Pu-
$LECKI, S. WrocH. Tlum. M. BALowsk1. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2004. s. 88-90.
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Analizowany model komunikacji ma charakter interakcyjny - nauczyciel
i uczniowie naprzemiennie pelnig role nadawcéw i odbiorcow informacji
(wiadomos$ci)*®, a zatem bywaja zardwno moéwcami, jak i stuchaczami®. Za-
réwno nauczyciel, jak i uczen (uczniowie) dysponuja okreslona wiedzg. Tak
wiec mozna stwierdzi¢, ze obie strony procesu edukacji wspoltworza kontekst
zardbwno wypowiedzi pytajnej, jak i stwierdzajacej uczniow®. W modelu
tym inicjatorem czynnoéci i dzialan transmisyjnych nauczyciela jest sam
nauczyciel (w danym kontekécie edukacyjnym). Najcze$ciej mozna je roz-
pozna¢ po werbalnych komunikatach kierowanych do uczniéw. Nauczyciel
moze takze przekazywaé komunikaty w sposdb niewerbalny, podejmujac
czynnosci, ktérych znaczenie uczniowie odbierajg wzrokowo. Te zachowania
w niniejszym opracowaniu wystepujag w waskim zakresie. W tabelach, ilustru-
jacych poszczegdlne modele komunikacyjne (zalacznik 5.), zostaly ujete pod
haslami: ,obserwuje”, ,demonstruje”, ,pisze”, ,,stucha”, ,rozdaje srodki dydak-
tyczne”.

Inicjatorami czynnosci i dziatan odbiorczo-transmisyjnych nauczyciela sa
uczniowie, a konkretniej — co stanowi przedmiot zainteresowan niniejszego
opracowania — ich pytania i stwierdzenia. Wypowiedzi te wystepuja zawsze
w okreslonym kontekécie edukacyjnym, najczesciej po jakim$ komunikacie
nauczyciela, bedacym przejawem czynnodci i dziatan transmisyjnych - poziom
pierwszy w kazdym modelu komunikacyjnym. Zadane przez ucznia pytanie lub
wygloszone na forum klasy stwierdzenie moze zosta¢ podjete przez nauczyciela,
ktdry, reagujac, podejmuje okreslone czynnosci i dziatania (z drugiego i kazdego
kolejnego poziomu w danym modelu komunikacyjnym).

Dla analiz w niniejszym opracowaniu wazne s3 te ciagi (sekwencje) ko-
munikatéw miedzy nauczycielem i uczniem, ktére s3 nie tylko transmitowane
i odbierane (caly akt komunikacyjny konczyltby si¢ wtedy na poziomie drugim),
ale przebiegaja dalej, poprzez kolejne poziomy komunikacji. Wazne sg cale stru-
mienie aktywnosci®, ktore przyjmujg rézne formy - od najmniej do najbardziej
rozbudowanych ze wzgledu na liczbe kolejnych pozioméw komunikacji. Cho-
dzitoby zatem o takie ciagi komunikatéw, ktére mozna by okresli¢ sprzezeniem
zwrotnym, ,,poprzez obserwacje uczniéw i zadawanie im pytan, sygnalizowania

. MaciaG: Komunikacja interpersonalna w relacji nauczyciel-uczes. W: Procesy komuni-
kacyjne w szkole. Wyznaczniki, tendencje, problemy. Red. W. Koss, L. DAwID. Katowice, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Slqskiego, 2001, s. 106.

¥ M. LIGEZA: Rola pyta# dzieci 3-6-letnich w inicjowaniu i podtrzymywaniu rozmowy z do-
rostym. W: Z bada# nad kompetencjg komunikacyjng dzieci. Red. B. Boxus, M. HAMAN. Warsza-
wa, Wydawnictwo Energeia, 1992, s. 190.

% E. Biros: Wypowiedzenia pytajne w nauczaniu jezyka polskiego. Czestochowa, Wydawni-
ctwo Wyzszej Szkoly Pedagogicznej w Czestochowie, 1992, s. 46-47.

3 M. DABROWSKA: Dzieci jako uczniowie i dzieci jako nauczyciele. Uklady interakcyjne na-
uczyciel-uczent w procesie wykonywania zadania. W: Z badani nad kompetencijg..., s. 93.
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checi podtrzymania kontaktu™?, uzgadnianie znaczen®. Chodziloby o refleksje

w dzialaniu, koncentrujaca si¢ na identyfikacji probleméw, szybkim znalezieniu

rozwigzan®. Poziom drugi, a wiec czynnosci nauczyciela i ucznia o charakterze

odbiorczo-transmisyjnym, moze by¢ wielokrotnie powtarzany. Istotne sg te
czynnosci i dzialania, ktore w sposéb widoczny determinujg ksztalt dalszego
przebiegu procesu edukacyjnego. Sekwencje te zawsze koncza sie jakimis
czynnosciami i dzialaniami nauczyciela o charakterze pozornie odbiorczym (na
poziomie trzecim). W takim przypadku nie wida¢ zainteresowania nauczyciela
tym, co uczen moéwi w zwigzku z wykorzystaniem jego mysli w kreowaniu
procesu edukacyjnego, i tak na przyktad ignoruje wypowiedz ucznia, upomina
ucznia itp. Tym samym nauczyciel transmituje kolejne komunikaty, ktére pozo-
staja bez reakcji ze strony ucznia.

Kolejnym analizom zostang poddane modele komunikacyjne®, wyznaczone

w toku obserwacji zaje¢ edukacyjnych w klasach I-III. Dla wprowadzenia po-

rzadku w tych analizach przyjmuje, ze pod nazwami réznych rodzajéw czynno-

$ci i dziatan nauczyciela kryja sie nastepujace ich znaczenia (podaje w porzadku

wystepujacym w modelach komunikacyjnych - zalacznik 5.)%:

1) ignoruje — nauczyciel nie reaguje na wypowiedz ucznia;

2) wydaje polecenie — nauczyciel zleca (nakazuje) uczniowi co$ do wykonania;
w tym celu uzywa czasownika w trybie rozkazujacym; zdarza sie¢, ze w spo-
sob dobitny uzmystawia uczniom wymag podjecia aktywnosci, zrealizowania
czegos, uzywajac czasownika w trybie oznajmujacym, w czasie przyszlym,

np. ,,zrobisz to i tamto...”, ,bedziemy robi¢ to i to...”
3) informuje - nauczyciel przekazuje uczniom wazne informacje o kim$ lub
o czyms;

4) odpowiada - nauczyciel odpowiada najczgsciej na pytanie ucznia: krotko
(potwierdzajac lub zaprzeczajac), w sposob rozbudowany (powiadamiajac
o czym$ w zwigzku z trescig pytania);

2 M. WASIELEWSKI: Komunikacja interpersonalna warunkiem efektywnosci ksztatcenia. W:
Komunikacja w edukacji. Uwarunkowania i wlasciwosci. Red. J. GABzDYL. Racib6rz, Wydawni-
ctwo Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Raciborzu, 2009, s. 158.

3 S.P. MORREALE, B.H. SPITZBERG, J.K. BARGE: Komunikacja miedzy ludzmi. Motywacja,
wiedza i umiejetnosci. Thum. P. IZDEBSKI, A. JAWORSKA, D. KOBYLINSKA. Warszawa, Wydawni-
ctwo Naukowe PWN, 2007, s. 36.

3 CH. DAY: Rozwdj zawodowy nauczyciela. Wstep T. LEwowIckl. Tlum. J. MICHALAK.
Gdansk: Gdanskie Towarzystwo Psychologiczne, 2004, s. 53; zob. tez: B. KaAsACovA: Reflexivna
vyucba a reflexia v ulitelskej priprave. Banskd Bystrica, Univerzita Mateja Bela, Pedagogicka Fa-
kulta, 2005.

» Przyjmuje pojecie modelu jako klasy przedmiotéw spelniajacych pewne zalozenia. J. Gie-
DYMIN: Problemy, zalozenia, rozstrzygniecia. Studia nad logicznymi podstawami nauk spolecz-
nych. Poznan, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1964, s. 94-95.

% Ten za$ zostal wprowadzony wtedy, kiedy w analizowanym materiale badawczym poja-
wialy sie kolejne rodzaje czynnosci i dziatan nauczycielskich.
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5) wyjasnia - nauczyciel prowadzi pogadanke na okreslony temat lub szeroko
omawia problem, ktéry legt u podstaw pytania lub stwierdzenia ucznia;
6) obserwuje — nauczyciel obserwuje prace ucznioéw;
7) kontroluje — nauczyciel pyta, aby sprawdzi¢, czy uczniowie majg wiedze na
dany temat, umieja co$§ wykonac lub sprawdza ich prace;
8) ocenia — nauczyciel uzywa réznych okreslen i form oceny, oceniajgc przebieg
pracy ucznia lub jej rezultat;
9) komentuje - nauczyciel wyraza swoje zdanie na dany temat; jego komentarz
nosi znamiona sadu oceniajacego;
10) pyta - nauczyciel pyta uczniéw o wiedz¢ ogélng o $wiecie, wspiera w ten
sposob pogadanke;
11) instruuje — nauczyciel szczegéltowo informuje uczniéow, jak maja wykona¢
zadanie;
12) powtarza - nauczyciel powtarza za uczniem jego wypowiedZ (pytanie,
stwierdzenie);
13) proponuje — nauczyciel zgtasza pomyst, projekt do realizacji;
14) zapowiada — nauczyciel uprzedza o jakim$ zamiarze;
15) ostrzega;
16) akceptuje — nauczyciel akceptuje wypowiedz ucznia, jego pomyst;
17) upomina - nauczyciel reaguje na niewlasciwe zachowanie ucznia (uczniow),
upominajac go (ich);
18) stwierdza;
19) poprawia;
20) dyktuje — nauczyciel robi dzieciom dyktando;
21) demonstruje — nauczyciel pokazuje dzieciom jakis$ obiekt (np. osobe, przed-

miot);
22) pisze - nauczyciel pisze na tablicy, w zeszycie (np. ocenia), uzupelnia doku-
mentacje;

23) wita si¢ — nauczyciel wita uczniéw w klasie lub inne osoby biorace udziat
w zajeciach;

24) dzigkuje;

25) stucha - nauczyciel wstuchuje si¢ w wypowiedz ucznia;

26) omawia — nauczyciel ttumaczy, na czym polega np. wykonanie danego
zadania edukacyjnego; jak bedzie wygladal przebieg jakiego$ klasowego
wydarzenia itp.;

27) pyta o zdanie — nauczyciel pyta o zdanie ucznia (uczniéw) w zwigzku z py-
taniem lub stwierdzeniem ucznia;

28) glo$no czyta — nauczyciel glosno czyta dany tekst (np. czytanki, lektury,
zadania matematycznego) na forum klasy;

29) unika odpowiedzi — nauczyciel odpowiada na pytanie ucznia, ale niejasno,
w sposdb wykretny;

30) potakuje — nauczyciel potwierdza pytanie lub stwierdzenie ucznia kiwnie-
ciem glowy;
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31) rozdaje $rodki dydaktyczne;

32) przeprasza;

33) poprawia swdj btad - nauczyciel przyznaje si¢ do bledu i go poprawia;

34) udziela glosu - nauczyciel wskazuje ucznia, ktéry ma zabra¢ glos (uzywa
jego imienia);

35) sugeruje.

W kolejnych modelach komunikacyjnych, wyznaczonych w oparciu o obser-
wacje zaje¢ edukacyjnych w klasach I-III (por. zalacznik 6.), ukazuje zaréwno
ilosciowy, jak i jako$ciowy wymiar procesu komunikacji w klasie szkolne;j.
Zaczynam od ogodlnej prezentacji liczby i rodzajow czynnosci i dzialan na-
uczyciela - inicjujgcych, podtrzymujacych proces komunikacji z uczniami oraz
konczacych go. Oczywiscie zdaje sobie sprawe z tego, ze zaproponowana analiza
poszczegdlnych modeli komunikacyjnych jest zaledwie szkicem, przykladem na
wystapienie réznych sytuacji komunikacyjnych w klasie szkolnej, odbywajacych
sie z udzialem uczniéw o réznych poziomach otwartosci, stopniach komunika-
tywnosci’.

71. Model komunikacyjny typu 1-2

W modelu komunikacyjnym typu 1-2 tacznie w klasach I-III odnotowalam
najwiecej czynnosci i dziatan nauczyciela typu: ignorowanie (23,62%), wyda-
wanie polecen (22,65%), odpowiadanie (11,19%) (por. tabela 28. - zalgcznik
6.). Przy czym ten sam odsetek takich samych czynnosci i dzialan nauczyciela
zauwazylam w klasach I (ignorowanie - 26,06%; wydawanie polecen - 22,15%;
odpowiadanie - 12,38 ) i II (ignorowanie — 22,44%; wydawanie polecen - 22,05%;
odpowiadanie - 11,81%), nieco inny — w klasach III. Na pierwszym miejscu
wsrod czynnosci i dzialan nauczyciela jest: wydawanie polecen (24,54%), na
drugim - ignorowanie (20,86%) i wyjasnianie (8,59%).

W wysokim procencie odnotowalam tez l3acznie nastepujace czynnosci
i dzialania nauczyciela: wyjasnianie (7,46%), pytanie (6,63%), informowanie
(6,22%) i komentowanie (5,94%). Ponizej przedstawiam kilka przykiladow
sekwencji komunikacyjnych w zakresie modelu typu 1-2, w ktérym wystapity
odnotowane w najwiekszym procencie czynnosci i dziatania nauczyciela.

W pierwszej z zamieszczonych ponizej sekwencji komunikatéw nauczyciela
i ucznia (uczniéw) widac¢ logiczng ich cigglos¢ — w zakresie ¢wiczen w pisaniu
z zachowaniem zasad ortograficznych (por. przyklad A.).

77 K. SKARZYNSKA: Bariery komunikacji: indywidualne, grupowe, spoteczne. W: Bariery i po-
mosty w komunikacji jezykowej Polakéw. Red. J. BARTMINSKI, U. MAJER-BARANOWSKA. Lublin,
Wyd. Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 2005, s. 45.
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Przyklad A%. Model komunikacyjny typu 1-2 (1)

N. wydaje polecenie: transmisyjne A ,stonca”, przez | pytanie (196)
(61) | Tak, czyli mamy zadanie, jakie ,n?
jeszcze raz cichutko go
przeczytamy i zamienimy
obrazki na wyrazy.

N. odpowiada: odbiorczo-trans- | Mam napisac pytanie (197)
Przez ,,n” z kreseczka. misyjne »Swiatta” czy
»stonca”?
. odpowiada: I0FCZO—traANS~ | ~=-nmmmmmmmmmmmmme | <oeeeeeeeeo
N. odpowiada odbiorczo-trans
Mozesz napisaé ,,$wiatta” | misyjne
i,stofica”.

Zrédto: Opracowanie wlasne

Uczniowie moga zmieni¢ tok zaje¢ edukacyjnych, jesli tylko nauczyciel na to
pozwoli. W ponizszym ciggu aktéw mowy (przyklad B.) wida¢, jak uczen, praw-
dopodobnie ten, ktéry sie nudzi, zmienia cala sytuacje dydaktyczng w klasie.

Przyklad B. Model komunikacyjny typu 1-2 (2)

N. wydaje polecenie: transmisyjne Tak to ma by¢? pytanie (225)
(65) | A teraz wklejcie te obraz-
ki ze zdaniami do zeszy-
tu. Bardzo prosze, skup-
cie si¢ na sekundke, jak
bedziecie wkleja¢, wkle-
jamy obrazek, a pod nim
zaraz nasz opis i potem
nastepny, nastepny. Przy-
puszczam, ze tylko dwa
zmieszczg wam si¢ na
jednej stronie, ale to nie

3 W kolejnych przykladach podaje dane (numer protokotu i numery wypowiedzi uczniéw),
ktére mozna odnalezé w tabelach 34.-39. (Rozdzial V. Materialy zrodiowe).
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szkodzi. Nastepne dwa
wklejamy na nastepnej,
dobrze?

N. odpowiada i instruuje: | odbiorczo-trans- | A te dzieci na
Dwa ci nie wejda tutaj na | misyjne dworze biegaja. stwierdzenie (206)
pewno. Przyklejasz jeden,
potem drugi, o tak.

N. stwierdza: No tak, | odbiorczo-trans- | -------------cmcmooe | cmommo
maja w-f i biegaja. misyjne

Zrédlo: Opracowanie wlasne

Wida¢, ze nauczyciel panuje nad sytuacja, pozwala uczniowi na gtosne wy-
powiadanie si¢ ,,nie na temat” i nawet potwierdza wypowiedz ucznia. Tego typu
postawa nauczyciela jest pozadana w pracy z uczniami. W ten sposdb uczniowie
zauwazaja, ze ich glos jest przez nauczyciela traktowany z szacunkiem. Rozu-
mieja, ze mogga si¢ do niego zwroci¢ w kazdej sprawie.

7.2. Model komunikacyjny typu 1-3

Podobna sytuacje, jak w modelu komunikacyjnym typu 1-2, odnotowalam
w modelu typu 1-3 (por. tabela 29., zalgcznik 6.). Na kazdym z obserwowanych
poziomoéw ksztalcenia w klasach I, II i III najwigkszy odsetek wérdd zaob-
serwowanych czynnosci i dziatan nauczyciela stanowi lacznie: ignorowanie
(26,49%) i wydawanie polecen (17,55%). Odpowiadanie nauczyciela stanowi
facznie 10,60% i na trzecim miejscu wéréd zaobserwowanych czynnosci
i dzialan nauczyciela pojawilo si¢ w klasach I (13,27%) i II (14,29% - wraz
z wydawaniem polecen). W klasach III na trzecim z kolei miejscu znalazlo sie
zadawanie pytania przez nauczyciela (14,10%) (w klasach I w 5,10%, a w kla-
sach II w 4,76%). W wysokim procencie odnotowano lacznie takze: stawia-
nie pytan przez nauczyciela (7,28%), komentowanie (6,62%) i wyjasnianie
(6,29%).

Ponizej przedstawiam przyklad z modelu typu 1-3 z wybranymi sekwen-
cjami wypowiedzen — nauczyciela i uczniéw (por. przyktad C.). Ukazuje dos¢
czesto wystepujaca ceche czynnosci i dzialan nauczycielskich, a mianowicie
bycie no$nikiem informacji z réznych dziedzin.

Poprzez sam fakt, Ze wyjasniajac nauczyciel odpowiada na pytanie, uczen
otrzymuje informacje. Nauczyciel jest zainteresowany jego osoba, jego wat-
pliwosciami, a jednocze$nie otrzymuje wyczerpujace wyjasnienia natury
merytorycznej. Podobnie jest z kolejng parg czynnosci i dzialan nauczyciela,
ktdry, oceniajac, odpowiada na stwierdzenie ucznia, a stwierdzajac, informuje



7. Czynnosci i dzialania nauczyciela a pytania i stwierdzenia uczniéw - réznorodnosc. .. 103

Przyklad C. Model komunikacyjny typu 1-3

1I N. wyjaénia: transmisyjne Mozna na calg pytanie (50)
(23) |,Odrobinki” nie piszemy, kartke?
chociaz tez byta postacia.
Tylko jedna.
N. odpowiada i wyjaénia: | odbiorczo-trans- |Ja juz mam. stwierdzenie (39)

Mozna. Wlaénie po to jest | misyjne
karteczka, zeby chociaz
nazwe napisa¢ wybranej

postaci.

N. ocenia i stwierdza: Do- | odbiorczo-trans- | Prosze pania, pytanie (51)

brze, ciesze sie. misyjne mozna dwie?

N. odpowiada: odbiorczo-trans- | ------msemmmiemioon | oo
Jedna, Mateuszku. misyjne

Zrédto: Opracowanie wlasne

o wlasnym zdaniu na dany temat. Widac¢ tez, ze klasa stanowi cato§¢ komuni-
kacyjng, pytania i stwierdzenia sg formutowane przez réznych uczniow, czesto
uczestniczacych w tej samej sekwencji aktow mowy.

7.3. Model komunikacyjny typu 1-4

Kolejna tabela przedstawia liczbe i rodzaj nauczycielskich czynnosci i dzialan
w wyznaczonym modelu komunikacyjnym typu 1-4 (por. tabela 30. - zalacznik
6.). Wyniki odnosnie odnotowanej liczby i rodzajow czynnosci i dziatan nauczy-
ciela ksztaltujg si¢ podobnie do poprzednich modeli. Lacznie w klasach I-III
zaobserwowano najwigkszy odsetek w zakresie: ignorowania (28,26%), wyda-
wania polecen (20,29%), odpowiadania (11,59%). Tym razem dwa jednakowe
pierwsze i drugie miejsca wsrod czynnoéci i dzialan nauczyciela odnotowatam
w klasach I'i IIT w zakresie: ignorowania (30,77% i 38,10%), wydawania polecen
(15,38% i 9,52%). Odwrotna sytuacje odnotowalam w klasach II (wydawanie
polecen - 27,69%, ignorowanie - 23,08%). W dalszej kolejnosci nalezy wyrdznic
wysoki odsetek odpowiadania nauczyciela (klasy I - 11,54%, klasy II - 15,38%)
i zupelny brak odpowiadania w klasach III. To zaskakujace, zwazywszy na fakt,
ze jest to jedna z podstawowych czynnosci nauczyciela w zwiazku z zadawanymi
pytaniami uczniéw. Lacznie w klasach I-III wysoki procent wérdéd czynnosci
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i dzialan nauczyciela stanowi takze zadawanie przez niego pytan (7,30%) -
w klasach I (9,62%) i III (4,76%) oraz, w klasach II, udzielanie uczniom glosu
(6,15%).

Interesujacym przyktadem na réznorodnos¢ czynnosci i dzialan nauczyciela
w czasie jednego ciggu komunikacyjnego moze by¢ ponizszy przykiad (por.
przyklad D.), gdzie wystepuje sze$¢ réznych takich aktywnosci. W przykladzie
D., ilustrujagcym komunikacje w zakresie modelu typu 1-4, mozna zauwazy¢
rézne rodzaje dzialan w obrebie gtéwnej ich typologii.

Przyktad D. Model komunikacyjny typu 1-4

111
(53)

N. ocenia i stwierdza:
Tak, to jest gornik.

N. ignoruje stwierdzenie
ucznia.

N. komentuje pytanie
ucznia: Wydaje mi sie, ze
wiekszo$¢ waszych tatu-
si6w pracuje na kopalni.
Tutaj w Jastrzebiu mamy
duzo kopaln.

N. pyta:
To prosze, ile?

N. stwierdza:
Tak, dobrze.

transmisyjne

odbiorcze (odbior-
czo-transmisyjne)

odbiorczo-trans-
misyjne

odbiorczo-trans-
misyjne

odbiorczo-trans-
misyjne

A prosze pani, moj
tata jest gorni-
kiem.

Moj tez, mdj tez.
Prosze¢ pani, a wie

pani, ile w Jastrze-
biu jest kopaln?

A mdj tata pracuje
na Boryni.

stwierdzenie (121)

stwierdzenie (122)

pytanie (129)

stwierdzenie (123)

Zro6dto: Opracowanie wlasne

Sa wérod nich dziatania: transmisyjne (nauczyciel, oceniajac i stwierdzajac,
inicjuje kontakt z uczniami), odbiorcze (nauczyciel ignoruje stwierdzenie ucz-
nia, co jednak moze zainicjowa¢ komunikacje w klasie — jak wida¢ sytuacja ta
nie zraza kolejnego ucznia, ktory wlacza sie do procesu komunikacji), odbior-
czo-transmisyjne (nauczyciel odnosi si¢ do stwierdzen uczniéw, a takze zadaje
pytanie, gdyz prawdopodobnie sam nie potrafi udzieli¢ na nie odpowiedzi).
Niejako obok tematu, do sekwencji komunikacyjnej wiacza sie, cos stwierdzajac,
kolejny uczen. Nauczyciel zauwaza jego wypowiedz, ale niezbyt go ona interesuje
i konczy ten ciag aktow mowy, przekazujac jednak uczniowi informacje zwrotna
o tym, ze zostal zauwazony.
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74. Model komunikacyjny typu 1-5

W wyznaczonym modelu komunikacyjnym typu 1-5 najwiekszy odsetek
wsrod czynnodci i dziatan nauczyciela stanowia tacznie: ignorowanie (34,43%),
wydawanie polecen (19,67%) oraz informowanie i komentowanie (po 9,84%).
W tym samym porzadku w kazdej z klas I-III kolejno odnotowalam nastepujacy
ich odsetek: ignorowanie (klasy I — 50,00%, klasy II - 37,93%, klasy III - 26,92%),
wydawanie polecen (klasy I - 33,33%, klasy II - 17,24%, klasy III - 19,23%),
informowanie (klasy I - 16,67%, klasy II - 6,90 - wraz z odpowiadaniem -
takze 6,90%, klasy III - 11,54). Tak wysokie odsetki s3 odzwierciedleniem tej
specyficznej sytuacji, jaka pojawia sie, poczagwszy od modelu komunikacyjnego
typu 1-5 (por. tabela 31. - zalacznik 6.). Mozna zauwazy¢ coraz mniej rodzajow
czynnosci i dzialan w coraz to dluzszych sekwencjach aktéw wypowiedzen
(ujetych w kolejnych modelach: typu 1-6, 1-7, 1-8, 1-10). Wynika to miedzy
innymi z faktu, ze tzw. ,przedluzanie” ciagéw komunikacyjnych odbywa si¢
najczesciej za sprawg ignorowania wypowiedzi uczniéw. Ponizej podaj¢ jeden
z takich wiasnie przykladow (por. przykiad E.).

Przyklad E. Model komunikacyjny typu 1-5

1I N. informuje: Kto tadnie | transmisyjne Skonczytam! stwierdzenie (193)
(69) |pomaluyje i si¢ sprezy, do-
stanie 5.
N. ignoruje stwierdzenie | odbiorczo-trans- | Skonczytam! stwierdzenie (194)
ucznia. misyjne
N. ignoruje stwierdzenie | odbiorczo-trans- | Skonczylam! stwierdzenie (195)
ucznia. misyjne

N. ocenia: Bardzo tadnie. | odbiorczo-trans- | Prosze pani, skon- |stwierdzenie (196)

Oliwia, super! misyjne czylam!
N. ignoruje stwierdzenie | odbiorczo-trans- | To nie wrzeszcz. |stwierdzenie (197)
ucznia. misyjne

N. ignoruje stwierdzenie | odbiorczo—trans- | -------------scomocon | oo
ucznia. misyjne

Zrédto: Opracowanie wlasne

W modelu tym interesujacy jest fakt, Ze ignorowanie wypowiedzi ze strony
nauczyciela moze wynikac nie tyle z braku checi zareagowania na pytanie czy
stwierdzenie ucznia, ile z trudnej sytuacji, w jakiej sie znalazl. Nie jest mozliwe
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udzielenie jakiego$ komentarza na prawie chéralne, bo nastepujace w szybkim
tempie po sobie stwierdzenia dzieci. W takich przypadkach nauczyciel reaguje
werbalnie na wiazke wypowiedzi uczniéw, tu - glosno ocenil prace jednej
z uczennic. Niereagowanie na kazdg spontaniczna wypowiedz uczniéw mozna
takze odczytac¢ jako jego celowe dziatanie. W przykladzie E. pojawia si¢ jeszcze
jedna nowa sytuacja komunikacyjna o zabarwieniu wychowawczym. Hatasliwe
zachowanie ucznidw, zwigzane z glosnym oglaszaniem konca pracy, spotkato
sie z upomnieniem jednego z uczniéw. Tak wiec ignorowanie niegrzecznych
zachowan jednych uczniéw moze przynies¢ pozytywny rezultat w postaci prze-
jawiania wlasciwych postaw przez innych uczniéw w klasie.

7.5. Model komunikacyjny typu 1-6

Model typu 1-6 ujmuje niewiele czynnosci i dzialan nauczyciela. Nadal
najwickszy odsetek w klasach I-III stanowi ignorowanie (41,86%) i kolejno - wy-
dawanie polecen (18,60%) oraz odpowiadanie (13,95%). Taki tez wysoki odsetek
te same aktywnosci nauczyciela stanowig w klasach I (odpowiadanie — 30,00%,
ignorowanie - 25,00%), w klasach II (ignorowanie - 64,29%, wydawanie polecen
- 21,43%), w klasach III (ignorowanie — 44,44%, wydawanie polecen - 33,33%)
(por. tabela 32. - zalgcznik 6.).

Ciekawg ilustracja modelu komunikacyjnego typu 1-6 jest przyktad F.

Przyklad F. Model komunikacyjny typu 1-6

I N. wydaje polecenie: Te- | transmisyjne Czym, prosze pytanie (155)
(46) |raz zamknijcie sobie ele- pania?
mentarz i otworzcie sobie

¢wiczenia na stronie 3. i 2.
i narysujcie sobie po $la-
dzie ten pigkny obrazek.

N. odpowiada i wyjaénia: | odbiorczo-trans- |Mozna pisakiem? |pytanie (156)
No, kredks, bardzo tad-|misyjne
nie, kolorowo.

N. odpowiada i wyjaénia: | odbiorczo-trans- | A w $rodku go tez | pytanie (157)
Pisakiem nie, kredka. | misyjne pomalowac?
Ladnie go pokolorujcie,
zeby byt ladny dzwon
$wiateczny.
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N. odpowiada: Tak, tak.

N. odpowiada: Tak, tu go
trzeba.

N. odpowiada: Maly
dzwonek tez trzeba po-
malowac.

N. odpowiada: Na razie
nie robimy tego, Tomek,

odbiorczo-trans-
misyjne

odbiorczo-trans-
misyjne

odbiorczo-trans-
misyjne

odbiorczo-trans-
misyjne

Tu trzeba go poko-
lorowac?

Prosze pania, a ten
tez, dzwonek?

Prosze pania, te
dzwonki tez trzeba
podpisac?

pytanie (158)

pytanie (159)

pytanie (160)

tylko te dzwonki na razie
kolorujemy.

Zrédto: Opracowanie whasne

W powyzszym przykladzie naturalnym ,przedluzaczem” ciagéow aktéw
mowy jest odpowiadanie nauczyciela na kazde pytanie ucznia. Odpowiadanie to
jest dwukrotnie wsparte wyjasnianiem.

7.6. Inne modele komunikacyjne

Kolejne modele komunikacyjne - typu 1-7, 1-8 i 1-10, wyznaczone w wyniku
obserwacji zaje¢ edukacyjnych w klasach I-III, wystepuja w mniejszej liczbie niz
wczesniejsze modele. Model typu 1-7 zaistnial tylko dwukrotnie w klasach I,
model 1-8 - jeden raz w klasach II, a model 1-10 - jeden raz w klasach III (por.
tabela 33., tabela 34., tabela 35. - zalgcznik 6.). W modelu komunikacyjnym typu
1-7 najwigkszy odsetek wérdd czynnosci i dzialan podjetych przez nauczyciela
stanowi odpowiadanie (27,27%), w modelu typu 1-8 - wyjasnianie (30,00%),
a w modelu typu 1-10 - ignorowanie. Ponizej, dla zilustrowania tylko pewnej
mozliwosci wystapienia dos¢ duzej liczby réznych czynnosci i dziatan nauczy-
ciela w zakresie jednej sekwencji komunikacyjnej, przedstawiam przyktad G.

W powyzszym modelu sekwencje komunikacyjng przedtuza dwukrotne
ignorowanie stwierdzen uczniow. Jak sie wydaje, przyczyny braku zauwazalne;
reakcji nauczyciela na wypowiedzi uczniéw (ignorowanie) moga by¢ rézne (por.
rozdziat 5.2.1.).

107
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Przyklad G. Model komunikacyjny typu 1-7.

(86)

N. wydaje polecenie i wy-
jaénia: Waszym zadaniem
jest najpierw ulozy¢ tych

6 osobnych obrazkéw,
a potem ulozy¢ je w od-
powiedniej  kolejnosci.
Tylko uwaga! Niektore sg
pociete na dwie, a niektd-
re na wiecej czeéci. Tak
wiec uktadamy, poréwnu-
jemy obrazki, czytamy, co
jest w chmurkach i potem
ustalimy sobie kolejno$¢.

N. odpowiada na pytanie
ucznia: Nie, to nie jest na
wyscigi.

N. wyjasnia: To nic, wez-
miesz sobie z szafki, ale
na razie nie kleimy, bo to
jest historyjka obrazkowa
i musimy to wklei¢ w do-
brej kolejnosci.

N. ignoruje stwierdzenie
ucznia:

N. komentuje: No, widze,
ze niektdrzy juz skonczy-
li. Szybcy jestedcie.

N. zapowiada i ocenia:
Dobrze, sprawdze¢, czy
masz dobrze. Uhm, $wiet-
nie.

N. ignoruje stwierdzenie

ucznia.

N. akceptuje, kontroluje,
ocenia: Dobrze, sprawdze.
Bardzo dobrze.

transmisyjne

odbiorczo-trans-
misyjne

odbiorczo-trans-
misyjne

odbiorczo-trans-
misyjne

odbiorczo-trans-
misyjne

odbiorczo-trans-
misyjne

odbiorczo-trans-
misyjne

odbiorczo-trans-
misyjne

Na wydcigi?

Ja nie mam kleju.

Prosze¢ pani, to nie
jest wcale takie
tatwe, jak mi sie
wydawalo.

A tam, fatwe, ja
juz prawie mam.

Ja juz utozytam!

Ja tez juz mam!

pytanie (364)

stwierdzenie (417)

stwierdzenie (418)

stwierdzenie (419)

stwierdzenie (420)

stwierdzenie (421)

stwierdzenie (422)

Zrédto: Opracowanie wlasne
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8. Kreatywne oddziatywanie uczniéw na ksztatt procesu edukacii

8.1. Pytania i stwierdzenia uczniow a podejmowanie czynnosci
i dziatan przez nauczycieli (w kontekScie wynikow
z sondazy diagnostycznych)

Istotnym uzupelnieniem tresci, odnoszacych sie do czynnosci i dziatan
podejmowanych przez nauczycieli, majacych swoje odzwierciedlenie w réznych
modelach komunikacyjnych, sa wyniki badan uzyskane na podstawie sondazy
diagnostycznych - ankiet skierowanych do nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
oraz uczniéw klas IIL.

Zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie wskazali wiele rodzajéow nauczyciel-
skich reakcji — wskaznikéw czynnosci dzialan o charakterze odbiorczo-trans-
misyjnym, a wiec w tym przypadku podejmowanych na skutek uczniowskich
pytan i stwierdzen. Wéréd nich, obok ignorowania (braku reakcji) na wymie-
nione wypowiedzi dzieci, mozna wyrdzni¢: formulowanie polecenia, udzielanie
krotkiej odpowiedzi na pytanie (bez wyjasniania), udzielanie odpowiedzi wraz
z wyjasnieniem, odpowiadanie z jednoczesnym ocenianiem czegos, ocenianie
z jednoczesnym ocenianiem kogo$, zadawanie pytania, zapowiadanie czegos,
proponowanie czego$, informowanie o czyms, kontrolowanie pracy ucznia/
uczniow, ocenianie ucznia, kt(’)ry zadat pytanie, ocenianie pracy ucznia/uczniow,
ostrzeganie, karcenie i inne. W niektérych wypadkach zamkniete odpowiedzi
pytan ankietowych zostaly uzupelnione interesujacymi komentarzami. Procent
wskazanych rodzajéow nauczycielskich czynnosci (i dzialan), zdaniem ankieto-
wanych uczniéw klas III i nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej, podejmowanych
najczesciej na skutek swobodnych pytan dzieci, ksztaltuje si¢ jak ponizej (por.
tabela 17., wykres 9.).

Tabela 17. Rodzaje nauczycielskich czynnoéci (i dzialan) podejmowanych przez nauczycieli na
skutek uczniowskich pytan (zdaniem uczniéw klas III)

1. |ignorowanie (brak reakcji) 22 2,63 27 1,54

2. | formulowanie polecenia 197 23,59 184 10,51
udzielanie krotkiej odpowiedzi 50 5,99 128 7,31
na pytanie (bez wyja$niania)

4. |udzielanie odpowiedzi wraz 205 24,55 469 26,78
z wyjasnieniem
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cd. tab. 17
(o 2 T s T a4 T s [ s |
5. |odpowiadanie z jednoczesnym 16 1,92 55 3,14
ocenianiem czego$
6. |odpowiadanie z jednoczesnym 17 2,04 23 1,31
ocenianiem kogo$
7. zadawanie pytania 72 8,62 284 16,22
8. |zapowiadanie czego$ 20 2,40 36 2,06
9. | proponowanie czego$ 52 6,23 162 9,25
10. |informowanie o czyms$ 52 6,23 182 10,39
11. kontrolowanie pracy ucznia/ucz- 38 4,55 100 5,71
niow
12. |ocenianie ucznia, ktéry zadatl 17 2,04 20 1,14
pytanie
13. ocenianie pracy ucznia/uczniow 47 5,63 31 1,77
14. ostrzeganie 24 2,87 20 1,14
15. |karcenie 6 0,72 13 0,74
16. inne 0 0,00 17 0,97

Zrédto: Opracowanie whasne

30
25 {]
20
15
10

5_

0- e B -

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14 15 16 17 18 19 20

M liczba wyboréw uczniéw odnosnie do [J liczba wyboréw nauczycieli odnosnie do
danego rodzaju nauczycielskich czynnosci danego rodzaju nauczycielskich czynnosci
(i dziatan) (i dziatan)

Wrykres 9. Rodzaje nauczycielskich czynnosci (i dziatan) podejmowanych przez nauczycieli na
skutek uczniowskich pytan (zdaniem ucznidw klas III)

Zrédto: Opracowanie whasne

Zarowno trzecioklasisci, jak i nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej stwier-
dzili w najwiekszej liczbie (205 uczniéow = 24,55%; 469 nauczycieli = 26,78%), ze
na skutek dziecigcych pytan nauczyciele ,,odpowiadaja, jednoczesnie udzielajac
wyjasnien”. Drugie i trzecie z kolei wskazanie badanych uczniéw w wysokim
procencie dotyczy nauczycielskiego ,formulowania polecenia” (23,59%), a na-
stepnie ,,udzielania odpowiedzi wraz z wyjasnieniem” (24,55%) oraz ,zadawania
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pytania” (8,62%) na skutek pytan uczniéw. Badani nauczyciele wskazali za$

w wysokim procencie na ,,udzielanie odpowiedzi wraz z wyja$nieniem (26,78%),

»zadawanie pytania” (16,22%), ,formulowanie polecenia” (10,51%) i ,infor-

mowanie o czym$” (10,39%). Najmniejszy odsetek wsrdd czynnosci (i dzialan)

nauczycieli podejmowanych na skutek uczniowskich pytan stanowi u badanych
ucznioéw ,karcenie” (0,72%), u badanych nauczycieli - ,,karcenie” (0,74%) i kilka-
nascie innych czynnosci (i dziatan) (0,97%), np.: ,korygowanie myslenia ucznia”,

»odpowiadanie tyle, ile informacji dziecko w danej chwili potrzebuje”, ,wspdlne

poszukiwanie odpowiedzi”.

Interesujacym uzupelnieniem wynikow sa niektére komentarze nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej, ktdrymi zaopatrzyli kwestionariusze ankiety od-
no$nie rodzajow podejmowanych przez siebie czynnosci (i dziatan) na skutek
uczniowskich pytan. Nierzadko dotykaja one istoty tychze swobodnych wypo-
wiedzi dzieci, zglaszanych przez nie w czasie zaje¢ edukacyjnych, a zatem odgry-
wajacych istotng role w procesie ksztalcenia. Oto przyklady takich komentarzy
badanych nauczycieli:

- ,Odpowiadam tyle, ile dziecko w danej chwili informacji potrzebuje. Jestem
aktywna podczas rozmowy, ale pamietam, ze to uczen kieruje rozmowsg. Za-
wsze uwaznie stucham, o co dzieci pytajg”.

- »Wigkszo$¢ pytan uczniéw wynika z zainteresowania lekcja. Wtedy reaguje
na pytania, jednoczesnie udzielajac wyjasnien. Jezeli za$ pytania s zadawane
i wynikajg z checi przerwania lekeji, zakldcania jej porzadku badz negatywnej
dociekliwosci, wtedy formuluje polecenie do ucznia, ktéry zadal pytanie, ale
to wystepuje bardzo rzadko”.

- ,Jedli dotycza tematu lekeji lub sg zwiagzane z wykladanym przedmiotem, wy-
jasniam zagadnienie. Bardzo czesto sg to pytania zupelnie niezwigzane z lek-
cja’.

- Jesli potrafie, odpowiadam uczniowi, udzielajac dokladnej, wyczerpujacej
odpowiedzi. Jesli nie znam odpowiedzi, proponuje, Zeby uczen sam poszukat
informacji (Iub reszta klasy). Sama zobowiazuje sie, Ze poszukam informacji
i odpowiem poznie;j”.

- ,Uczniowi zadajacemu pytanie, ktore nie dotyczy zaje¢, proponuje, aby na od-
powiedz poczekal do przerwy miedzylekcyjne;j”.

- ,Proponuje, by ktéry$ z uczniéw spréobowal odpowiedzie¢ na to pytanie. Jezeli
jest bledna odpowiedz — koryguje ja i wyjasniam, ale czesto inne dzieci znajg
odpowiedzi na pytania kolegow”.

- ,Jezeli uczen pyta juz ktorys raz z rzedu o to samo, wtedy ignoruje pytanie”.

- ,»Chwale ucznia, ktéry zadal pytanie”.

- ,Pytanie jest dla mnie informacja o problemie ucznia. Pytanie ucznia po-
twierdza jego aktywno$¢ na zajeciach. Pytanie informuje mnie, czy dziecko
rozumie temat zajeé, tre$¢ zajec, czy rozumie polecenia, instrukeje, czy uzy-
wane przeze mnie pojecia sg dla ucznia zrozumiale”.

111
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- ,Zapisuje pytanie ucznia”.

- ,Pytania ucznidéw sa réznorodne, wiec odpowiadam tez réznie”.

- ,Kontynuuje, drazac temat, naprowadzajac na samodzielna odpowiedz”.

- ,Zachecam do poszerzenia wiedzy we wlasnym zakresie — w zakresie intere-
sujgcego ucznia zagadnienia”.

- »Przywoluje do porzadku. Wskazuje palcem - bez wyjasnien, co uczen ma
robic”.

Jak mozna wnosi¢ z tresci nawet tych kilku przykladowych komentarzy
nauczycieli, swobodne zadawanie pytan przez uczniéw jest czesto laczone
z brakiem dyscypliny za zajeciach, a wiec nie zawsze sg one respektowane przez
nauczycieli (mimo matego odsetka deklarowanych reakcji typu ,ignorowanie”,
»brak reakcji”) (22 uczniow = 2,63%).

Podobnie mozna wyrdzni¢ czynnosci i dzialania nauczyciela, traktujac je
jako nauczycielskie reakcje na spontaniczne stwierdzenia ucznidow. Sg wérod
nich: ignorowanie (brak reakgeji), formulowanie polecenia, potwierdzanie zdania
ucznia, wyjasnianie, komentowanie, zadawanie pytania, udzielanie pomocy,
proponowanie czegos, kontrolowanie pracy ucznia/uczniéw, ocenianie ucznia,
ktéry sformulowal stwierdzenie, ocenianie pracy ucznia/uczniéw, informowa-
nie, pozyczanie czego$ i inne (por. tabela 18., wykres 10.).

Tabela 18. Rodzaje nauczycielskich czynnosci (i dzialan) podejmowanych przez nauczycieli na
skutek uczniowskich stwierdzen (zdaniem nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej)

1. | ignorowanie (brak reakcji) 18 1,78 51 2,65
2. | formulowanie polecenia 92 9,11 163 8,64
3. | potwierdzanie zdania ucznia 94 9,31 145 7,53
4. | wyjasnianie 224 22,18 393 20,40
5. komentowanie 72 7,13 230 11,94
6. zadawanie pytania 95 9,41 262 13,60
7. | udzielanie pomocy 118 11,68 208 10,80
8. proponowanie czego$ 58 5,74 178 9,24
9. przepraszanie 16 1,58 23 1,19
10. kontrolowanie pracy ucznia/ 58 5,74 73 3,79
uczniow
11. ocenianie ucznia, ktéry sfor- 27 2,67 28 1,45
mulowal stwierdzenie
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cd. tab. 18
12. ocenianie pracy ucznia, ktéry 53 5,25 29 1,51
sformulowat stwierdzenie
13. informowanie 43 4,26 95 4,93
14. pozyczanie czegoé 36 3,56 32 1,66
15. inne 6 0,59 16 0,83

Zrédto: Opracowanie wlasne

30
25
20
15
10
5_
0-
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19
M liczba wyboréw uczniéw odnosnie do [J liczba wyboréw nauczycieli odnosnie do
danego rodzaju nauczycielskich czynnosci danego rodzaju nauczycielskich czynnosci
(i dziatan) (i dziatan)

Wykres 10. Rodzaje czynnosci (i dziatan) podejmowanych przez nauczycieli na skutek uczniow-
skich stwierdzen (zdaniem nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej)
Zr6dto: Opracowanie wlasne

Najwiekszy odsetek zaréwno wéréd wskazan uczniéw klas III, jak i nauczy-
cieli edukacji wczesnoszkolnej stanowi ,,wyjasnianie” (22,18% wyboréw uczniow;
20,40% wyboréw nauczycieli, ,udzielanie pomocy” (11,68% wyboréw ucznidw;
10,80 wyboréw nauczycieli) oraz ,,zadawanie pytania” (9,41% wyboréw uczniéw;
13,60% wyboréw nauczycieli). W przypadku badanych uczniéw wysoki odsetek
wynosi tez ,potwierdzanie zdania ucznia, ktéry sformulowal stwierdzenie”
(9,31%), a w przypadku badanych nauczycieli - ,proponowanie czegos” (9,24%).
Najnizszy procent stanowig czynnosci (i dzialania) nauczycieli wskazane przez
uczniéow w kategorii ,,inne” (0,59%). W tej samej kategorii odpowiedzi najmniej
wskazan nauczycieli stanowia: ,poproszenie innych uczniéw o udzielenie od-
powiedzi”, ,,préba nawigzania dialogu z tym uczniem”, ,odsylanie do réznych
zrédel”, ,negowanie zdania ucznia”, ,ostrzeganie ucznia”, ,wykorzystywanie
komentarzy uczniéw w prowadzeniu zaje¢”, ,podpowiadanie”, ,ukierunko-
wywanie”, ,wspieranie” (0,83%). Niektorzy nauczyciele zalaczyli komentarze
do wybranych przez siebie rodzajéow czynnosci (i dziatan), ktére ich zdaniem
najczesciej podejmujg na skutek stwierdzen uczniow:
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- »Uwaznie stucham komentarzy, wykorzystujac je do prowadzenia lekgji, jezeli
jest taka mozliwo$¢”.

- ,Czesto reaguje usmiechem, gdyz sa to mite stwierdzenia i daja mi wskazowki
do dalszej pracy, a w szczegdlnosci jej form™.

- ,Probuje nawigza¢ dialog z tym uczniem”.

- ,lgnoruje, jezeli nie jest zwigzane z tematem”.

- »Proponuje¢, by wyjasnil stwierdzenie, wytlumaczyt klasie. Jezeli jest trafne,
rozwijamy mys$l, jezeli uczen jest w bledzie, prostujemy z klasa bledny tok
rozumowania’.

- »Chwale, gdy mial racje i jego stwierdzenie bylo stuchane”.

- Ignoruje lub przywotuje do porzadku, jezeli pytanie nie dotyczy zajec”.

- ,Zapisuje stwierdzenie ucznia”.

- yJezeli sg to stwierdzenia dotyczace tematu — staram si¢ ustosunkowaé do
nich”.

- ,Kiedy dotyczy tematu i przekazuje wiedze, potwierdzam, dopowiadam. Jeze-
li jest to tylko kwestia popisywania si¢ przed klasa, ignoruje”.

- »Wszystko zalezy od tego, czego dotyczy wypowiedz i w jaki sposdb jest prze-
kazana”.

Reasumujac powyzsze dane mozna stwierdzi¢, ze najwigkszy odsetek wérod
czynnosci (i dziatan) nauczycieli na skutek pytan oraz stwierdzen uczniow
stanowi - zdaniem badanych - wyjasnianie. Jest to czynnos¢ o charakterze
informacyjnym, majaca na celu uzupelnienie stanu wiedzy ucznia, ktory zglosit
watpliwo$¢ (w formie pytania) lub przedstawit swoj punkt widzenia (w formie
stwierdzenia).

8.2. Pytania i stwierdzenia uczniéw w kreowaniu ksztattu procesu
edukacji w zakresie wyznaczonych modeli komunikacyjnych —
wglad w praktyke edukacyjna

8.2.1. Ignorowanie wypowiedzi uczniéw jako przejaw specyficznej
aktywnosci nauczyciela w procesie edukaciji

Analizujagc cechy modeli komunikacyjnych warto zwréci¢ uwage na te
rodzaje czynnosci i dzialan nauczyciela, ktére sa nastepstwem pytan i stwier-
dzen ucznidéw (czynnosci i dziatania odbiorczo-transmisyjne) i, co wazniejsze,
$wiadczg o tym, ze pod ich wplywem zmienia si¢ ksztalt procesu edukacyjnego.
Zaliczam do nich te, ktére kryja si¢ pod hastami: ,proponuje”, ,,zapowiada”,
»akceptuje”, ,powtarza”, ,potakuje”, ,odpowiada”, ,komentuje”. Wykazuje tez
signorowanie” (a szczegdlnie niektore jego przypadki) jako specyficzng aktyw-
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nos¢ (lub brak aktywnosci) nauczyciela, determinujaca (tak czy inaczej) przebieg
procesu edukacji.

Ignorowanie wypowiedzi uczniéw stanowi najwieksza liczbe i odsetek wérod
zaobserwowanych czynnosci nauczyciela. Tabela 19. zawiera dane - liczbe
wszystkich modeli komunikacyjnych z uwzglednieniem typu modelu, poziomu
ksztalcenia (klasy). Odpowiednio do nich ukazuje modele, w ktérych wystapita
czynno$¢ (i dzialanie) nauczyciela, ktére mozna zakwalifikowa¢ jako ,ignoro-
wanie”.

Tabela 19. Laczna liczba modeli komunikacyjnych wyznaczonych w czasie obserwacji zaje¢
edukacyjnych a liczba modeli komunikacyjnych z ignorowaniem pytan i stwierdzen ucznidow ze
strony nauczyciela

1-2 94 | 2946 | 57 | 17,87 | 74 | 23,20 | 45 | 14,11 | 48 | 1505 | 26 8,15
1-3 20 6,27 | 15 4,70 | 24 7,52 | 18 564 | 16 502 | 12 3,76
1-4 10 3,13 8 2,51 | 12 3,76 7 2,19 4 1,25 4 1,25
1-5 1 0,31 1 0,31 4 1,25 4 1,25 3 0,94 3 0,94
1-6 2 0,63 1 0,31 2 0,63 2 0,63 1 0,31 1 0,31
1-7 2 0,63 1 0,31 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00
1-8 0 0,00 0 0,00 1 0,31 1 0,31 0 0,00 0 0,00
1-10 1 0,31 0 0,00 0 0,00 0 0,00 1 0,31 1 0,31

Legenda: 319 modele komunikacyjne = 100%
Zr6dto: Opracowanie wlasne

Dane ukazane w tabeli 19. §wiadczg o tym, ze ignorowanie przez nauczyciela
wypowiedzi ucznidw (pytan i stwierdzen) zawarte jest w przewazajagcym pro-
cencie w wiekszosci modeli komunikacyjnych z kazdego typu, wyznaczonych
w klasach I-III (oprécz jednego modelu typu 1-6 w klasach III). Zatem skoro
sekwencje komunikacyjne w wiekszosci przebiegaly do$¢ sprawnie — mimo
owego ignorowania rozumianego potocznie jako ,hamulec” lub ,blokada” my-
$lenia uczniéw i ich wiaczania sie do kreowania procesu edukacyjnego — warto
poglebi¢ ich charakterystyke.

Na podstawie analizy struktury wszystkich modeli komunikacyjnych mozna
wyciggnad nastepujace wnioski:

a) Ignorowanie wypowiedzi uczniéw moze by¢ celowym dziataniem nauczy-
ciela (przy czym ignorowanie rozumiane jako brak reakcji werbalnych nauczy-
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ciela moze jednak polega¢ na stuchaniu pytan i stwierdzen uczniéw). Nauczyciel
moze umiejetnie odczeka¢ do momentu, kiedy dzieci same ,poradza sobie”
z problemem (odpowiedza na pytania lub skomentujg stwierdzenia swoich kole-
géw). Sytuacje taka mozna rozpozna¢, odnajdujac wsrdd modeli takie sekwencje
komunikacyjne, ktdre sg kontynuowane mimo zignorowania wypowiedzi dzieci
przez nauczyciela (por. tabela 20.).

Tabela 20. Ignorowanie przez nauczyciela wypowiedzi uczniéw - przypadek ,a”

1-2 128 43 33,59 34 26,56 22 17,19 99 77,34
1-3 45 13 28,29 16 35,36 11 24,44 40 88,89
1-4 19 7 36,84 7 36,84 3 15,79 17 89,47
1-5 8 1 12,50 4 50,00 2 25,00 7 87,50
1-6 4 1 25,00 2 50,00 1 25,00 4 100,00
1-7 1 1 100,00 0 0,00 0 0,00 1 100,00
1-8 1 0 0,00 1 100,00 0 0,00 1 100,00
1-10 1 0 0,00 0 0,00 1 100,00 1 100,00

Legenda: ¥ = liczba stanowigca 100% w przypadku danego typu modelu (suma modeli z ignorowaniem
tacznie w klasach I-III)

Zrédlo: Opracowanie wlasne

Wiekszos¢ modeli z ignorowaniem przez nauczyciela pytan i stwierdzen
uczniéw z klas I-III to modele z ignorowaniem kategorii ,a”. Taka postawa
nauczyciela zapewnia uczniom mozliwos¢ dalszej wymiany mysdli, zgtaszania
watpliwosci, przedstawiania wlasnego punktu widzenia. Wéréd najliczniejszych
modeli, modeli typu 1-2, odsetek modeli z ignorowaniem typu ,a” jest najnizszy
sposréd pozostatych i wynosi 77,34%. Najwyzszy odsetek (100,00%) osiagnety
najmniej licznie reprezentowane modele komunikacyjne typu 1-7, 1-8 i 1-10.
Ponizej przedstawiam przyklad H., ilustrujacy jeden z modeli w zakresie oma-
wianego ignorowania - przypadek ,,a”.

W powyzszym przykladzie mozna zauwazy¢ az dwukrotne ignorowanie
przez nauczyciela stwierdzen ucznidw. Ma ono charakter dzialania odbior-
czo-transmisyjnego, gdyz pozwala uczniom na kontynuowanie komunikacji
z nauczycielem. Nastepuje interesujgca wymiana réznych rodzajow aktow
mowy. Calo$¢ konczy sie propozycja ze strony nauczyciela, jak mozna sadzi¢
z wczesniejszego przebiegu komunikacji, na skutek zainteresowania uczniéw
realizowanym zadaniem (pytania 250, 251, 252).
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Przyklad H. Model komunikacyjny typu 1-4 z ignorowaniem przez nauczyciela wypowiedzi
uczniéw - przypadek ,a”

II N. wydaje polecenie: Przygotujcie | transmisyjne | Ja juz skonczy- |stwierdzenie
(81) | miejsca na wpisanie oceny. fam. (311)
N. ignoruje stwierdzenie ucznia | (odbiorczo- Moge i§¢ po pytanie (250)
(uczennicy). transmisyjne) | Mikolaja?
N. odpowiada i wyjasnia: Kto napi- | odbiorczo- Mozemy dory- | pytanie (251)
sze, dostanie do obciecia Mikolaja. | transmisyjne | sowa¢ Mikota-
Mozna go wycig¢ wedlug konturéow jowi wor?
lub w ramce. Pdzniej pokolorujcie
obrazek.
N. ignoruje stwierdzenie ucznia | (odbiorczo- Gdzie go dory- | pytanie (252)
(uczennicy). transmisyjne) | sowac?
N. proponuje: Moze by¢ na dole koto | odbiorczo-
Mikotaja. transmisyjne | --------m-mmommos | cmmmmooios

Zr6dto: Opracowanie wlasne

b) Ignorowanie wypowiedzi uczniéw moze by¢ (tak jak w przykladzie E.)
rezultatem nastepowania po sobie w szybkim tempie wielu wypowiedzi uczniéw,
a takze moze by¢ podyktowane innymi przeszkodami, zaburzajacymi prawid-
towg komunikacje*. Zatem z oczywistych wzgledéw nie jest mozliwe udzielenie
odpowiedzi na prawie jednocze$nie wyglaszane pytania i stwierdzenia dzieci.
Przypadek ,b” przedstawia tabela 24., w ktdrej zgromadzilam dane odnoszace
sie do modeli komunikacyjnych poczawszy od modelu 1-3. Od modeli tego typu
mozna mowic o ,kilku” (trzech i co najmniej trzech) reakcjach nauczyciela typu
ignorowanie — przypadek ,,b” (por. tabela 21.).

W tej grupie modeli, podobnie jak w przypadku ,a”, najmniejszy odsetek
(19,57%) stanowia modele komunikacyjne o najmniejszej liczbie wypowiedzi
uczniéw z klas I-III, w tym przypadku — modele typu 1-3. Najwigckszy odsetek
(100,00%) stanowig modele typu 1-6 i 1-10 - mniej licznie reprezentowane.
Interesujaco przypadek ,,b” ilustruje kolejny przyktad (por. przyklad L.).

* J. Jarosz: Komunikacja zaburzona oraz sposoby jej przeciwdziatania. W: Komunikacja
i podmiotowos¢ w relacjach szkolnych. Red. S. BADORA, D. MARZEC, J. KosMALA. Czgstochowa,
Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej, 2001, s. 214-216.
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Tabela 21. Ignorowanie przez nauczyciela wypowiedzi uczniéw - przypadek ,,b”

1-3 46 3 6,52 3 6,52 3 6,52 9 19,57
1-4 19 2 10,53 1 5,26 2 10,53 5 26,32
1-5 8 1 12,50 0 0,00 1 12,50 2 25,00
1-6 4 1 25,00 2 50,00 1 25,00 4 100,00
1-7 1 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00
1-8 1 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00
1-10 1 0 0,00 0 0,00 1 100,00 1 100,00

Legenda: ¥ = liczba stanowigca 100% w przypadku danego typu modelu (facznie dla klas I-IIT)

Zrédto: Opracowanie wlasne

Przyklad I. Model komunikacyjny typu 1-4 z ignorowaniem przez nauczyciela wypowiedzi
uczniéw - przypadek ,,b”

13)

Trwa omawianie

lektury
»Ston Trabalski”. Rozwiazu-
ja zadania z trescia. N. kon-
trolujac, zadaje pytanie: Czy
reszta klasy tez tak mysli?
Uczniowie odpowiadaja: Tak!
Zgadzamy sie!

N. ignoruje stwierdzenie
ucznia.

N. ignoruje stwierdzenie
ucznia.

N. ignoruje stwierdzenie
ucznia.

N. komentuje: Masz racje.
Mysle, ze zaprosicie rodzi-
céw do wspolnej zabawy.
Razem milo spedzicie np.
niedzielne popotudnie.

transmisyjne

(odbiorczo-trans-
misyjne)

(odbiorczo-trans-
misyjne)
(odbiorczo-trans-

misyjne)

odbiorczo-trans-
misyjne

Chcialbym, aby
tata bawit sie

ze mng az 14
godzin. Najlepiej,
zeby grat ze mna
w pitke nozna.

14 godzin to za
dtugo.
Gdy tata ma

wolny czas, gra ze
mna w szachy.

Tez bym tak
chcial.

stwierdzenie (15)

stwierdzenie (16)

stwierdzenie (17)

stwierdzenie (18)

Zrédlo: Opracowanie wlasne
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W modelu komunikacyjnym 1-4 z ignorowaniem przez nauczyciela wypo-
wiedzi uczniéw (przypadek ,,b”) wida¢, jak uczniowie chetnie kolejno sie wypo-
wiadajg. Dopiero po trzeciej ich wypowiedzi (stwierdzeniu) nauczyciel wiacza
sie aktywnie do sekwencji komunikacyjnej i komentuje ostatnie stwierdzenie
ucznia (18). Widzi prawdopodobnie w tej sytuacji, ze ma naturalng okazje do
wprowadzenia tresci wychowawczych i prorodzinnych.

Ignorowanie wypowiedzi uczniéw moze by¢ celowym dzialaniem nauczy-
ciela, zmierzajagcym do zakonczenia przebiegu danej sekwencji aktéw komuni-
kacyjnych (por. tabela 22.).

Tabela 22. Ignorowanie przez nauczyciela wypowiedzi uczniéw - przypadek ,,c”

1-2 | 128 3 2,43 22 17,19 11 8,59 36 28,13
1-3 46 5 10,87 7 15,22 4 8,70 16 34,78
1-4 19 4 21,05 2 10,53 2 10,53 8 42,10
1-5 8 0 0,00 1 12,50 2 25,00 3 37,50
1-6 4 1 25,00 2 50,00 1 25,00 4 100,00
1-7 1 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00
1-8 1 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00
1-10 1 0 0,00 0 0,00 1 100,00 1 100,00

Legenda: ¥ = liczba stanowigca 100% w przypadku danego typu modelu (facznie dla klas I-IIT)

Zrédto: Opracowanie whasne

Podobnie jak w poprzednich przypadkach (,a” i ,b”), najmniejszy odsetek
modeli z ignorowaniem przez nauczyciela wypowiedzi uczniéow z klas I-III
(przypadek ,,c”), stanowig modele komunikacyjne typu 1-2. Najwigkszy odsetek
(100,00%) stanowig, podobnie jak poprzednio, modele typu 1-6 i 1-10, malo
liczne na tle ogolnej liczby wyznaczonych modeli komunikacyjnych. Ignoro-
wanie przez nauczyciela pytan i stwierdzen uczniéw ilustruje kolejny przy-
kiad (7).

Przyktad J. obrazuje przypadek, kiedy nauczyciel nie kontynuuje sekwencji
wymiany komunikatéw z uczniami. Mozna zalowal, ze tego nie uczynil, ze
wzgledu na interesujacg wypowiedz ucznia, odnoszaca si¢ do wlasnych obserwa-
cji. Mozna bylo zwrdci¢ uwage na te wypowiedz o cechach wiosny i kontynuo-
wac ja, chocby tylko zapowiadajac, Ze watek ten zostanie rozwiniety w kolejnych
zadaniach podczas zajec.
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Przyklad J. Model komunikacyjny typu 1-4 z ignorowaniem przez nauczyciela wypowiedzi
uczniéw - przypadek ,,c”

(63)

N. ocenia i wydaje polece-
nie: Dobrze, podkreslimy
teraz na zielono te kwiaty,
ktore sa pod ochrona.

N. odpowiada: Mozna.

N. ignoruje stwierdzenie
ucznia.

transmisyjne | A mozna dlugopisem? pytanie (219)
odbiorczo- U mnie na ogrédku sie- | stwierdzenie
transmisyjne  |dzialy na stokrotkach | (201)
pszczoly i ja si¢ ich tak
batam!
odbiorcze | -mrmmremmmmemm e

Zrédlo: Opracowanie wlasne

Wiele modeli, ujmujacych ignorowanie przez nauczyciela wypowiedzi ucz-
niow, moze by¢ przedstawionych réwniez jako przyklady zawierajace wszystkie
trzy przypadki - ,,a”, ,b” i ,,¢”, w tak zwanej postaci mieszanej (por. przyktad K.).

Przyklad K. Model komunikacyjny typu 1-6 z ignorowaniem przez nauczyciela wypowiedzi

11
(80)

uczniéw - typ mieszany

N. pyta: Widzicie na swo-
ich monitorach dobrze?
Siedzicie na swoich miej-
scach?

N. ignoruje stwierdzenie
ucznia.

N. ignoruje stwierdzenie
ucznia.

transmisyjne

(odbiorczo-trans-
misyjne, ignoro-
wanie - przypa-
dek ,,b”)

(odbiorczo-trans-
misyjne, ignoro-
wanie - przypa-
dek ,,b”)

Prosze pani, ja si¢
probuje zalogowac,
a to sie nie chce!
Mnie si¢ nie da
zalogowac!

Czemu caly czas
klikates?

A mi wszystko
dziata!

stwierdzenie (283)

pytanie (231)

stwierdzenie (284)
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1 2 3 4 5

N. ignoruje stwierdzenie | (odbiorczo-trans- | A mi nic nie stwierdzenie (285)
ucznia. misyjne, dziata!

ignorowanie -

przypadek ,,a”)
N. wydaje polecenie: | odbiorczo-trans- |Ja caly czas pré- |stwierdzenie (286)
Sprobujcie teraz. misyjne buje i jako$ mi sie

nie da!

N. ignoruje pytanie ucz- | odbiorcze (igno- |Jak? pytanie (232)
nia. rowanie - przypa-

dek ,,c”)

Zrédto: Opracowanie wlasne

W przykladzie K. mozna odnalez¢ az trzy przypadki ignorowania typu ,,b”
przez nauczyciela wypowiedzi uczniéw. Przyklad ten ilustruje zarejestrowany
potok pytan i stwierdzen uczniow. Nie bylo mozliwe, aby nauczyciel na wszystkie
reagowal jakim§ komunikatem. Mozna tez zauwazy¢, Ze w pewnym momencie,
po stwierdzeniu ucznia (286), nauczyciel na nowo podjal komunikowanie sig
z uczniami na dany temat i wydat polecenie. Caly model komunikacyjny konczy
ignorowanie blokujace dalsze wypowiadanie si¢ uczniéw (dzialanie odbiorcze)
- przypadek ,,c”.

8.2.2. Proponowanie i zapowiadanie zadan edukacyjnych
przez nauczyciela

Proponowanie i zapowiadanie zadan edukacyjnych przez nauczyciela, jako
nastepstwo samorzutnych pytan i stwierdzen uczniéw (czynnosci i dziatania
odbiorczo-transmisyjne), stanowi niewielki odsetek na tle ogélnej liczby czyn-
nosdci i dzialan nauczyciela. Tabela 23. ukazuje proponowanie uczniom przez
nauczyciela podjecia okreslonych zadan edukacyjnych.

Lacznie w klasach I-III nauczyciele proponowali uczniom podjecie zadan
edukacyjnych w zakresie modeli komunikacyjnych typu 1-2 osiem razy (co
stanowi 1,10%) i 1-3 siedem razy (co stanowi 2,29%). Nauczycielskie ,,propono-
wanie” w odpowiedzi na komunikat ze strony ucznia w klasach I dotyczy tylko
modelu komunikacyjnego typu 1-2 i wynosi 0,13%. W klasach II odsetek ten jest
wyzszy, proponowanie przez nauczyciela podjecia okreslonego zadania eduka-
cyjnego w najwyzszym procencie wystepuje w modelach komunikacyjnych typu
1-5 (3,45%) i 1-3 (3,85%). W klasach III najwyzszy procent proponowania przez
nauczyciela na tle innych czynnosci i dziatan dotyczy modelu komunikacyjnego
typu 1-3 i wynosi 3,85%. Proponowanie nauczyciela dotyczace podjecia przez
uczniéw zadania edukacyjnego przedstawia przyktad L.

121
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Tabela 23. Liczba czynnosci i dzialan nauczyciela typu ,,proponowanie” na poszczegoélnych
poziomach ksztalcenia w zakresie okre§lonych modeli komunikacyjnych*

1-2 1 0,33 3 1,18 4 2,45 8 1,10
1-3 0 0,00 4 3,08 3 3,85 7 2,29
1-4 0 0,00 1 1,54 0 0,00 1 0,72
1-5 0 0,00 1 3,45 0 0,00 1 1,64
1-6 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00
0 0 0,00

0 0,00

0 0,00

Zrédlo: Opracowanie wlasne

Przyklad L. Przebieg komunikacji z ,proponowaniem” uczniom zadania edukacyjnego przez
nauczyciela (klasa III).

N. proponuje i wydaje polecenie: To ja proponuje, zeby Ola zrobila to w pamieci, natomiast
Justyna zrobi z boku pisemnie i zobaczymy, czy to samo wyszlo, a przeczyta glosno Krystian.
U: 348 doda¢ 531.

U: Mogg nastepne? (164)

N. ignoruje pytanie ucznia.

U: Justyna nie to, to jest zty wynik, co§ pomylitas. (188)

N. stwierdza, kontroluje, ocenia, wydaje polecenie: Nie, ona miata sprawdzi¢ tylko pisemnie.
Zobaczcie, sg jakie$ rozbieznosci. Justyna nie zrobila tego, co miata zrobi¢.

U: Ona zrobita nastepne. (189)

N. kontroluje i ocenia: No to szybciutko — 348... jest to samo, dobrze...

Nieco lepsza sytuacje odnotowatam w odniesieniu do reakcji nauczyciela na
pytania i stwierdzenia uczniéw, ktére zakwalifikowatam jako ,zapowiadanie
zadan edukacyjnych” (por. tabela 24.).

Lacznie najwigcej razy nauczyciele zapowiadali zadanie edukacyjne
w zakresie modelu komunikacyjnego typu 1-2 (18 razy, co stanowi 2,49%).
W klasach I najwiekszy odsetek ,zapowiadania” na tle innych czynnosci
i dzialan nauczyciela dotyczy modelu komunikacyjnego typu 1-7 (4,55%)
i typu 1-3 (3,06%). W klasach II odsetek tego typu czynnosci i dziatan odbior-

1 Dane ukazane w tabelach 26.-31. wyjelam z tabel 28.-35. (zalacznik 6.). 100% zmienia si¢
w zaleznosci od ogélnej liczby czynnosci i dzialan nauczyciela w zakresie typu modelu komuni-
kacyjnego w danej klasie oraz lacznie w odniesieniu do klas I-III.
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Tabela 24. Liczba czynnosci i dziatan nauczyciela typu ,,zapowiadanie” na poszczegdlnych
poziomach ksztalcenia w zakresie okre§lonych modeli komunikacyjnych

1-2 7 2,28 5 1,97 6 3,68 18 2,49
1-3 3 3,06 2 1,54 0 0,00 5 1,63
1-4 1 1,92 1 1,54 0 0,00 2 1,45
1-5 0 0,00 0 0,00 1 3,85 1 1,64
1-6 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00
1-7 1 4,55 - - - - 1 4,55
1-8 - - 0 0,00 - - 0 0,00
1-10 - - - - 0 0,00 0 0,00

Zrédto: Opracowanie wlasne

czo-transmisyjnych rozklada si¢ mniej wigcej po réwno odnosnie do modeli
komunikacyjnych typu 1-2, 1-3 i 1-4 i wynosi odpowiednio 1,97%, 1,54%
i 1,54%. W klasach III zapowiadanie zadan edukacyjnych przez nauczyciela
w najwigkszym procencie odnotowalam w zakresie modelu komunikacyjnego
typu 1-5 (3,85%) i typu 1-2 (3,68%). Zapowiadanie przez nauczyciela zadania
edukacyjnego uczniom na skutek ich wypowiedzi prezentuje przykiad M.

Przyklad M. Przebieg komunikacji z ,zapowiadaniem” uczniom zadania edukacyjnego przez
nauczyciela (klasa IT)

N. poleca i zapowiada: Postarajcie si¢ zapamieta¢ kilka nazw tych roslin, bo w poniedziatek
piszecie z tego test.

: Ooo0... Ten kwiat wyglada jak $wieczka. (84)

. ignoruje stwierdzenie ucznia i informuje: W tych lasach mieszka duzo zwierzat, gadoéw i pta-
koéw. Ropucha szara jest takze pod ochrong, $limak winniczek. Slimaki winniczki s takze
przysmakiem w niektorych krajach.

: We Francji. (85)

. ocenia: Bardzo dobrze, Basiu.

: Kiedys$ z kolega, jak bylem na wakacjach, to taka ropuche spotkali$émy. (86)

. ignoruje stwierdzenie ucznia i udziela gtosu nastepnemu uczniowi: Prosze.

: A ja, jak szlem w czasie deszczu, to tez taka widzialem. (87)

. udziela glosu nastepnemu uczniowi: Prosze.

z g

ZCOZCZC
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8.2.3. Akceptowanie wypowiedzi uczniow poprzez potakiwanie,
powtarzanie i udzielanie krotkiej, potwierdzajacej odpowiedzi
przez nauczyciela

Odrebna, specyficzng grupe czynnosci i dzialan nauczyciela o charakterze
odbiorczo-transmisyjnym stanowi szeroko pojete akceptowanie wypowiedzi
(pytan i stwierdzen) uczniéw. Akceptowanie, inaczej — zgadzanie si¢ ze zdaniem
uczniéw, moze by¢ wyrazone na kilka sposobéw. W niniejszej analizie wyzna-
czam ich trzy rodzaje: potakiwanie (poprzez skinigcie gtowa), powtarzanie wy-
powiedzi ucznia, akceptowanie wypowiedzi ucznia poprzez udzielenie krotkiej,
potwierdzajacej te wypowiedz odpowiedzi. Te trzy rodzaje czynnoéci i dzialan
nauczyciela s3 podejmowane przez nauczyciela w zwigzku z checig zasygnalizo-
wania uczniom pewnej zgody, akceptacji ich pomystéw wyrazonych w pytaniach
i stwierdzeniach.

W czasie obserwowanych zaje¢ edukacyjnych nie odnotowano zbyt wiele
takich zachowan nauczycieli, ktére mozna by zakwalifikowa¢ jako potakiwanie.
Odnotowano je tylko raz w jednej z klas III, poprzez skiniecie glowa, w zakresie
modelu typu 1-2, co stanowi 0,14% wszystkich czynnoéci i dzialan nauczycieli
w klasach I-III.

Podobng sytuacje zauwazytam w zwigzku z powtarzaniem przez nauczyciela
wypowiedzi uczniéow (por. tabela 25.).

Tabela 25. Liczba czynnosci i dzialan nauczyciela typu ,,powtarzanie” na poszczegoélnych pozio-
mach ksztalcenia w zakresie okreslonych modeli komunikacyjnych

1-2 1 0,33 0 0,00 0 0,00 1 0,14
1-3 1 1,02 2 1,54 0 0,00 3 0,98
1-4 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00
1-5 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00
1-6 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00
1-7 0 0,00 - - - - 0 0,00
1-8 - - 0 0,00 - - 0 0,00
1-10 - - - - 0 0,00 0 0,00

Zrédto: Opracowanie wlasne
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Lacznie w klasach I-III zaobserwowalam cztery takie aktywnosci nauczy-
ciela - najwigcej w zakresie modelu komunikacyjnego 1-3 w klasach I (1,02%)
iIT (1,54%).

Oto przyklad ilustrujacy powtarzanie przez nauczyciela wypowiedzi ucznia
(por. przykiad N.).

Przyklad N. Przebieg komunikacji z ,powtarzaniem” przez nauczyciela wypowiedzi ucznia
(klasa I)

Trwa pogadanka o dokarmianiu zwierzat w zimie. N. wyjaénia i wydaje polecenie: Ale latem a to
miejsce, to pasnik. Dobrze, zamknijcie podreczniki, otworzcie ¢wiczenia.

A ja mam na dzialce karmnik i ptaki przylatujg tam migiem migusiem. (395)

. ignoruje wypowiedZ ucznia.

: Najpierw chyba musi Pani sprawdzi¢ nam zadanie. (396)

. odpowiada: Tak, zobacze.

: Pewnie bedzie co$ do roboty. (397)

. powtarza za uczniem: Pewnie bedzie cos do roboty.

ZozZcCZc

Specyficznym rodzajem czynnosci i dziatan nauczyciela sg te, z ktérych wy-
nika, Ze - udzielajac krotkiej odpowiedzi — potwierdza punkt widzenia ucznia.
Lacznie w obserwowanych klasach I-I1I najwigcej razy nauczyciele w ten sposéb
reagowali na wypowiedzi uczniéw w zakresie modelu komunikacyjnego typu
1-2 (4 razy, czyli 0,55%) i typu 1-3 (4 razy, czyli 1,31%) (por. tabela 26.).

Tabela 26. Liczba czynnosci i dziatan nauczyciela typu ,,akceptowanie” na poszczegolnych
poziomach ksztalcenia w zakresie okreslonych modeli komunikacyjnych

1-2 4 1,30 0 0,00 0 0,00 4 0,55
1-3 2 2,04 1 0,77 1 1,28 4 1,31
1-4 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00
1-5 0 0,00 0 0,00 2 7,69 2 3,28
1-6 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00
1-7 1 4,55 - - - - 1 4,55
1-8 - - 0 0,00 - - 0 0,00
1-10 - - - - 0 0,00 0 0,00

Zr6dto: Opracowanie wlasne

W klasach I najwyzszy odsetek akceptujacych odpowiedzi nauczyciela na tle
innych czynnosci i dzialan dotyczy modelu komunikacyjnego typu 1-3 (0,77%),



126 Rozdziat II1. Rola uczniowskich pytan i stwierdzen w procesie edukacyjnym...

a w klasach III - modelu typu 1-5 (7,69%). W klasach II odnotowalam jeden
przypadek potwierdzenia punktu widzenia ucznia przez nauczyciela (0,77%).
Akceptujaca wypowiedz nauczyciela prezentuje przyktad O.

Przyklad O. Przebieg komunikacji z ,akceptowaniem” przez nauczyciela wypowiedzi ucznia
(klasa I)

. wydaje polecenie: Prosze, Klaudia. Jaki byt twéj kod? U.: PN.
: A ja wiem, jakie to bedzie zdanie. (313)

. komentuje i upomina: Dobrze, ale teraz méwi Klaudia.

: Paulina narysowala. (314)

. ignoruje stwierdzenie ucznia.

: Prosze pani, czy moge teraz ja? (303)

. odpowiada i akceptuje: Tak, Madziu.

ZCZcoZczZ

8.2.4. Odpowiadanie na pytania uczniow i komentowanie
ich stwierdzen przez nauczyciela

Zaréwno odpowiadanie, jak i komentowanie wypowiedzi uczniéw przez
nauczyciela mozna zakwalifikowa¢ jako te czynnosci i dzialania odbiorcze lub
odbiorczo-transmisyjne, ktérych wiasciwie nie da si¢ wczesniej przewidziec.
Tak wiec kazde pytanie i stwierdzenie ucznia moze stanowi¢ dla nauczyciela
swego rodzaju wyzwanie. Rozumie je ten nauczyciel, refleksyjny praktyk, ktory
poszukuje sposoboéw naturalnego wlaczania uczniéw do aktywnego udzialu
w kreowaniu procesu edukacji. Kazda udzielona odpowiedz, a takze wygloszony
komentarz (na skutek wczesniejszych pytan i stwierdzen uczniéw), zmienia
wczesniej zaplanowany porzadek zaje¢ edukacyjnych. Tabela 27. ilustruje miejsce
odpowiadania nauczyciela na wypowiedzi uczniéw w réznych modelach komu-
nikacyjnych*.

Lacznie w klasach I-I1I zaobserwowaltam najwigkszy sposréd innych czynno-
$ci i dzialan nauczyciela procentowy udziat jego odpowiedzi na pytania uczniow,
odnosnie do modelu komunikacyjnego 1-7 (27,27%), z tym, Ze najwigcej takich
aktywnosci (81) odnotowatam w zakresie modelu komunikacyjnego typu 1-2.
W klasach I najwiekszy procent dotyczy modelu typu 1-6 (30,00%), w klasach
IT - modelu typu 1-4 (15,38%), a w klasach III - modelu typu 1-10 (18,18%).

Odpowiadanie nauczyciela na pytania uczniéw ilustruje przykiad P, a na
stwierdzenia uczniow - przyktad R.

W niektorych przypadkach ,,odpowiadanie” nauczyciela odnosze do stwierdzen uczniow.
Dzieje si¢ tak wowczas, gdy pod tymi wypowiedziami kryja si¢ pytania, ktére nauczyciel umie-
jetnie rozpoznaje i od razu na nie odpowiada, np. w klasie I stwierdzenie 239 (por. przyklad R.).
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Tabela 27. Liczba czynnosci i dziatan nauczyciela typu ,,odpowiadanie” na poszczegélnych
poziomach ksztalcenia w zakresie okre§lonych modeli komunikacyjnych

1-2 38 12,38 30 11,81 12 7,36 81 11,19
1-3 13 13,27 19 14,62 1 1,28 33 10,78
1-4 6 11,54 10 15,38 0 0,00 16 11,59
1-5 0 0,00 2 6,90 0 0,00 2 3,28
1-6 6 30,00 0 0,00 0 0,00 6 13,95
6 6 27,27

1 10,00

2 18,18

Zrédto: Opracowanie wlasne

Przyklad P. Przebieg komunikacji z ,,odpowiadaniem” nauczyciela na pytania uczniéow
(klasa II)

N. wydaje polecenie: Ul6z o sobie kilka zdan, ktére beda zawierac takie szczegoly, po ktorych
koledzy beda mogli odgadnaé¢, jakim jeste$ wlasnie kwiatem.

: A pisaé zajecia? (274)

odpowiada: Tak.

: Jaki temat? (275)

odpowiada: Bez tematu.

Bez tematu? (276)

odpowiada: Bez tematu!

: Jaka data? (277)

. Bez daty. Ukladaj zdania!

ZCZCZCAC

Przyklad R. Przebieg komunikacji z ,odpowiadaniem” nauczyciela na stwierdzenia uczniéw
(klasa I)

Z

odpowiada i wydaje polecenia.

N. pyta: A czemu ty to mazakami kolorujesz?

U: A ja kredkami. (366)

N. ignoruje stwierdzenie ucznia.

U: On chce wiedzie¢, czy bombki tez. (367)

N. odpowiada: No, ale ja méwitam. No, bombki tez.
U: Prosze pani, a ja widziatem jeza. (368)

N. pyta: Widziales, tak? (U: No, koto drzewa).

U: A ja widziatem, jak do rynny mi wlazt. (369)
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Typowa aktywnoscig nauczyciela, obok odpowiadania na pytania uczniéw,
jest komentowanie ich wypowiedzi. Najwieksza liczbe komentarzy (43; 5,94%)
odnotowatam lacznie dla klas I-IIT w zakresie modelu komunikacyjnego typu
1-2. Najwyzszy procent (10%) dotyczy jednego przypadku komentowania w za-
kresie modelu typu 1-8 (por. tabela 28.).

Tabela 28. Liczba czynnosci i dzialan nauczyciela typu ,komentowanie” na poszczegdlnych
poziomach ksztalcenia w zakresie okre§lonych modeli komunikacyjnych

1-2 18 5,86 18 7,09 7 4,29 43 5,94
1-3 5 5,10 10 7,69 6 7,69 21 6,86
1-4 2 3,85 2 3,07 1 4,76 5 3,62
1-5 0 0,00 2 6,90 4 15,38 6 9,84
1-6 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00
1-7 1 4,55 - - - - 1 4,55
1-8 - - 1 10,00 - - 1 10,00
1-10 - - - - 0 0,00 0 0,00

Zrédto: Opracowanie wlasne

W klasach I najwyzszy odsetek komentowania przez nauczyciela wypowiedzi
uczniéow wsérdd innych czynnosci i dzialan dotyczy modelu komunikacyjnego
typu 1-2 (5,86%), w klasach II - modelu typu 1-10 (10,00%), a w klasach III
- modelu typu 1-5 (15,38%). Ponizszy przyklad ilustruje komentowanie przez
nauczyciela stwierdzen uczniéw (por. przyklad S).

Przyklad S. Przebieg komunikacji z ,komentowaniem” przez nauczyciela stwierdzenia uczniow
(klasa IT)

N. wydaje polecenie i wyjasnia: Teraz rozdam wam karteczki, na ktérych wypiszecie wszystkie
obowiazki, jakie macie w domu.

: A ja nie dostatem. (253)

. komentuje stwierdzenie ucznia: Zaraz dojde do ciebie, Kurt, musisz by¢ troche bardziej
cierpliwy.

: Ale dlaczego pani zawsze zaczyna od tamtej strony? (220)

. ignoruje pytanie ucznia.

My mamy zawsze mniej czasu. (254)

. komentuje: Bedziesz mial tyle czasu, ile bedziesz potrzebowal. Nic sie nie martw.

x=
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8.2.5. Pytania i stwierdzenia uczniéw z intencjg proponowania zmiany
w procesie edukacji

Waznych informacji, daleko bardziej istotnych dla analizy wielu zjawisk
zachodzacych w procesie edukacji dzieci, dostarczajg okreslone struktury wypo-
wiedzen pytajnych i stwierdzajacych uczniéw klas III. Odnosze sie¢ w tym miej-
scu do cech i funkgeji jezyka wyznaczonych przez W. Kojsa, zdaniem ktoérego:
»W swej semantyce, syntaktyce i pragmatyce jezyk stal sie ogromnym systemem
zréznicowanych tresci: tresci dzialan i tresci wytworéw dziatan (tresci czynnosci
i tresci wytwordw czynnosci). Podstawowy element jezyka — zdanie (komunikat
zdaniowy) — w swej strukturze zawiera wlasnie nazwe podmiotu i nazwe dziata-
nia (czynnoéci). Zdanie rozwinigte ujmuje inne jeszcze skladniki dzialania: cel,
sposdb, srodki, okolicznosci™2.

Analizowane pytania i stwierdzenia uczniéw nie zawsze uwzgledniaja cale
struktury (wszystkie elementy) zadan (i dziatan) edukacyjnych, z ktérych jedno-
znacznie wynikatoby, o co pytal lub co stwierdzal uczen. Domniemywac o nich
mozna na podstawie innych elementéw, ujetych w wypowiedzeniach. Takie
wiasnie mozliwosci stwarza metoda hermeneutyczna.

Najbardziej interesuje mnie oczywista tre$¢ pytania, stwierdzenia ucznia.
Dziecko, pytajac na przyklad: ,Dlaczego ja nie dostalem?” (por. tabela 34.,
klasa I, pyt. 64), faktycznie pyta nie o przyczyne, jak by to wynikalo z zaimka
pytajnego, a sygnalizuje po prostu jaki$ brak — w tym przypadku - folii, ktéra
byla przydzielana przez nauczyciela wszystkim dzieciom. Tak tez to odczytata
nauczycielka, odpowiadajac: ,,Nic si¢ nie martw. Juz jest dla ciebie”.

Pytania i stwierdzenia uczniéw, odnotowane w czasie obserwacji zaje¢ edu-
kacyjnych w klasach I-III, mozna analizowa¢ na wiele sposobéw. Dotychczas
podjete analizy tych wypowiedzi uczniéw oraz czynnosci i dzialan nauczycieli
prowadzone byly w kontekscie wyznaczonych modeli komunikacyjnych. Doty-
czyly pewnej grupy wypowiedzi wyselekcjonowanej z calego ich zbioru.

W zakresie problematyki badawczej, wyznaczonej w niniejszej pracy, inte-
resujace jest podjecie analizy tej grupy pytan i stwierdzen uczniéw, w ktérych
kryje sie intencja proponowania czego$ nowego w zakresie zaje¢ edukacyjnych,
a w konsekwencji - calego procesu edukacyjnego. W kolejnych analizach uka-
zuje sposoby badania wypowiedzi dzieci, odmienne od dotychczas znanych
z literatury przedmiotu. Wychodze z zalozenia, ze pytaniami, ktére moga
w najwigkszym stopniu u§wiadomi¢ nauczycielowi, jakie s3 potrzeby i zaintere-
sowania uczniéw, a w zwigzku z tym, jak najskuteczniej osiagac cele edukacyjne,
s3 pytania typu ,czy moge?”, ,,czy mozna?”. Poprzez nie uczniowie informuja
nauczyciela takze o stopniu pewnosci, dotyczacym podjecia danego zadania,
i o checi podjecia danych dzialan, zadan.

2 'W. Kojs: Wybrane problemy integracji tresci..., s. 47.
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W tym rozdziale nie koncentruje sie, tak jak wczesniej, na analizie wypowie-
dzi uczniéw i nauczyciela w obrebie wytypowanych modeli komunikacyjnych.
Biore pod uwage wszystkie pytania i stwierdzenia uczniéw, ktére uzna¢ mozna
za te, w ktérych kryje si¢ intencja proponowania czego$. Do analizy wyzna-
czytam facznie 208 pytan uczniéw klas I-III typu ,czy moge?”, ,,czy mozna?”
(z operatorem ,,méc” w formie osobowej lub bezosobowej). W klasach I odno-
towatam 80 takich pytan, ktére ujete sa w tabelach 34.-36. pod nastepujacymi
numerami: 3, 4, 10, 30, 54, 67, 68, 69, 72, 75, 77, 78, 80, 81, 83, 84, 94, 95, 108,
116, 120, 124, 128, 129, 139, 140, 144, 151, 152, 156, 162, 166, 172, 174, 175, 179,
182, 183, 184, 188, 189, 190, 193, 194, 204, 209, 219, 223, 226, 235, 236, 240, 241,
253, 254, 257, 258, 261, 262, 263, 264, 265, 277, 302, 303, 305, 306, 310, 339,
340, 342, 348, 351, 352, 356, 361, 369, 370, 372, 374. W klasach II odnotowalam
68 tego typu pytan. Sg one oznaczone numerami: 1, 3, 5, 7, 9, 11, 12, 18, 28, 30,
40, 46, 48, 49, 50, 51, 55, 68, 74, 75, 82, 92, 94, 100, 101, 102, 103, 111, 115, 116,
121, 123, 127, 129, 133, 134, 137, 138, 141, 143, 144, 147, 162, 168, 173, 189, 195,
196, 198, 199, 204, 205, 206, 207, 209, 214, 216, 223, 224, 251, 253, 255, 261, 272,
280, 286, 293, 326. W klasach III odnotowatam 60 takich pytan. Sg oznaczone
numerami: 2, 5, 12, 15, 17, 18, 19, 20, 24, 26, 27, 29, 30, 31, 33, 40, 43, 47, 50, 55,
56, 58, 59, 60, 63, 65, 67, 76, 88, 90, 92, 94, 103, 111, 114, 123, 126, 127, 133, 146,
150, 151, 154, 156, 160, 164, 165, 172, 173, 187, 191, 195, 203, 208, 209, 212, 214,
222,223, 227.

Pogtebiong analize pytan z intencja proponowania zmian w procesie eduka-
cji podjelam odnosnie do tych pytan, ktore zostaly odczytane przez nauczyciela
jako wartosciowe dla procesu edukacji, zmieniajace nawet w niewielkim stopniu
przebieg zaplanowanych wczesniej dzialan i zaje¢ edukacyjnych (w powyz-
szych wykazach zaznaczylam je pogrubiong czcionkg). Nie bralam pod uwage
pytan uczniéw: a) z ktérych wynikaly ich potrzeby fizjologiczne; b) z ktérych
wynikalo, Zze nauczyciel czekal na ich zadanie, a wiec nic nie mogly zmienic¢
w jego mys$leniu o realizowanych zadaniach edukacyjnych; ) na ktére nauczyciel
odpowiadatl negatywnie lub zostawial bez odpowiedzi, a wigc nie przyjmowat
propozycji uczniow.

Liczbe pytan typu ,,czy moge?”, ,,czy mozna?”, poddanych analizie w kontek-
scie wszystkich pytan z tej kategorii, przedstawia tabela 29.

W przypadku kazdego poziomu ksztalcenia (klas I, II i III) odsetek pytan
typu ,czy moge?”, ,czy mozna?” z intencja proponowania zmian w procesie
edukacji wynosi $rednio okolo 50%. Co ciekawe, odsetek takich pytan jest
najwyzszy w klasach I i wynosi 58,75%. Zadajac tego typu pytania, uczniowie
proponuja wiaczenie do zaje¢ edukacyjnych nowych, nie zaplanowanych wczes-
niej, nietypowych elementéw. Aby ukazac te elementy, ktére dla ucznia maja
warto$¢ priorytetows, a wiec ze stosunkowo duzg sitg przebicia docierajg do na-

# Rozdz. V. Materialy zZrédlowe.
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Tabela 29. Liczba uczniowskich pytan z intencja proponowania, spetniajacych warunek skutecz-
noéci w kontekscie ogdlnej liczby pytan z intencja proponowania

Klasy I 80 100,00 47 58,75
Klasy II 68 100,00 30 44,12
Klasy III 60 100,00 31 51,67

Zr6dto: Opracowanie wlasne

uczyciela, proponuje nowy sposéb kodowania wypowiedzen uczniéw. Symbo-
liczne ujecie pytan i stwierdzen umozliwia poglebienie analizy fenomenologicz-
nej kazdego z wypowiedzen z osobna. Moze by¢ pomysltem na to, jak uwrazliwi¢
sie (z punktu widzenia nauczyciela) na kazde pytanie i kazde stwierdzenie
ucznia, jak pozna¢ intencje uczniowskiego pytania i stwierdzania. Jednoczesnie
staje sie mozliwe lepsze poznanie struktury nie tylko wypowiedzen pytajnych
i stwierdzajacych ucznidw, ale — poprzez nie - elementéw skladowych wiedzy
oraz tresci opisujacych kontekst edukacyjny*. Co wazne, mozliwe réwniez staje
sie poznanie procesu komunikacyjnego z punktu widzenia pedagogiki herme-
neutycznej — jako procesu symbolicznej komunikacji, wyrazonego ,w jezyku
dostosowanym do potrzeb poznawczych, emocjonalnych i sprawczych mozli-
wosci ucznia, materialnych, technicznych i spotecznych warunkéw dzialania,
sposobow kierowania, stymulowania tym dzialaniem™>.

Elementy zadania (dzialania, a wiec i procesu) edukacyjnego oznaczylam
symbolami:
Po - podmiot (chodzi o osobe ucznia, nauczyciela),
- przedmiot (gdy mowa jest o jakims$ obiekcie); tresc¢,
- cel (Cp - przyczyna),
- $rodek ($rodki - narzedzia, materialy),
- metoda, sposob,
- warunki (W - rozumiane jako przyzwolenie, ktérego moze udzieli¢ na-
uczyciel, kryjace sie¢ w stowach ucznia ,,moge?”, ,mozna?”, ,moge”, ,mozna”
itp.; Wm - miejsce, Wcz - czas, Worg - organizacja pracy),
R - rezultat,
Z - zadanie (obejmuje wszystkie wyréznione wczesniej elementy).

sE%0w

* M. LoBockl: Wprowadzenie do metodologii bada# pedagogicznych. Krakéw, Oficyna Wy-
dawnicza ,,Impuls”, 1999, s. 87; Z. WasIk: Typologia strukturalna wypowiedzen pytajnych. Wroc-
taw, Wydawnictwa Uniwersytetu Wroctawskiego, 1979.

** J. GNITECKI: Elementy metodologii..., s. 72.
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Aby zaznaczy¢ wieksza lub mniejszg site przekazu informacji dotyczaca da-
nego elementu, stosowatam znak podkreslenia lub pozostawialam dany symbol
bez podkreélenia. Na przyklad w modelu komunikatu - (Po)+W+Sr+(M), pod
ktérym kryje si¢ pytanie: ,Mozna pisakami?”, najwigksza site przebicia stanowi
informacja o $rodkach (uczen konkretnie pyta o pisaki). Z kolei w modelu -
(Po)+W+M+(Sr)+P(Wm), pod ktérym kryje sie pytanie: ,A mozna rysowaé po
bombkach?”, sa dwie informacje o znaczacej wartosci dla nadawcy i odbiorcy
komunikatu - metoda i miejsce pracy (uczniowie chcg rysowac i na dodatek
wskazuja obiekt/miejsce tego rysowania), a wiec podkreslitam obydwa symbole,
pod ktoérymi kryja sie te elementy dziatania. Wprowadzitam przy tym jeszcze
jeden symbol dla ukazania mozliwego réwnowaznego odczytywania tego mo-
delu - ,,P(Wm)”, sygnalizujac w ten sposéb, ze informacja o miejscu wykonania
rysunku zwigzana jest z obiektem (przedmiotem).

Czesto uczniowskie komunikaty nie s3 jednoznaczne i nie zawieraja pod-
stawowych danych. W takich przypadkach nauczyciel odnosi je do kontekstu
edukacyjnego. Wazna staje sie jego zdolnos¢ empatii oraz kompetencje komu-
nikacyjne. Niejednoznaczny charakter tych elementéw oznaczytam, ujmujac
dany symbol w nawias. Innymi stowy, zaznaczytam w ten sposob, ze informacja
o danym elemencie zadania (dzialania) edukacyjnego zostata odczytana na pod-
stawie innych (znanych odbiorcy) danych. Na przykiad w modelu komunikatu
przywolanym powyzej — (Po)+W-+M+(Sr)+P(Wm), informacje o §rodkach wyni-
kaja z informacji o metodzie pracy. Nie ma jednoznacznie mowy o $rodkach (na-
rzedziach, materiatach), mozna z duzym prawdopodobienstwem przypuszczacé,
ze uczniowie chcg uzy¢ okreslonych narzedzi (np. kredek).

Wsrod pytan i stwierdzen uczniowskich odnotowalam tez takie modele,
w ktorych dany element, mimo iz jest niejawny (ujety w nawias), stanowi dla
sensu tejze wypowiedzi i nadawcy komunikatu warto$¢ priorytetowa. Wtedy
symbol ujelam w nawias i zaznaczytam podkresleniem. Przyktadem moze by¢
ponownie omoéwiony wczesniej model.

Wreszcie, zeby zaznaczy¢ forme gramatyczng, a jednoczes$nie wynikajace
z niej informacje o charakterze dzialania, ktére proponuje osobowo lub bez-
osobowo uczen, przyjelam nastepujace oznaczenia (odpowiednio dla pytan
i stwierdzen): Po+W - ,moge...?”, ,moge...”, ,mozemy...?”, ,mozemy...”; oraz
(Po)+W - ,mozna...?”, ,mozna...”.

Pytania typu ,czy moge?”, ,czy mozna?”, z intencja proponowania przez
uczniéw réznego rodzaju zmian w przebiegu dzialan i zaje¢ edukacyjnych
(w procesie edukacji), przyjmuja wiele réznych postaci. Dokonatam ich prze-
gladu i uporzadkowania, biorgc w pierwszej kolejnosci pod uwage podobienstwo
wypowiedzi pytajnych pod wzgledem struktury (co wyraza si¢ w symbolice
pytan), w drugiej — podobienstwo dzialan nauczyciela, podejmowanych na sku-
tek pytan uczniéw. Uporzadkowatam je w kilku kategoriach:
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1) kategoria pytan z istotnym elementem ,,P” jako wiodacym w ich tresci - ucz-
niowie proponujg dziatania odnosnie przedmiotu zadania edukacyjnego:

Model pytania: Po+W+M+P
Dzialanie nauczyciela: przychyla si¢ do propozycji ucznia i zmienia zaplanowany tok zajec.
Klasa III
U: Prosze pania, mozemy pani zaSpiewal pierwsza zwrotke pio-
senki? (31)
N: Potakuje skinigciem glowy.

Model pytania: (Po)+W+P+(Z)
Dzialanie nauczyciela: akceptuje propozycje ucznia, dotyczaca przedmiotu zadania edukacyj-
nego.
Klasa IIT
U: Moze by¢ sobota? (203)
N: Tak.

Model pytania: (Po)+W+P+M-+(Sr)+P(Wm)
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa ITI
U: Prosz¢ pania, a czy mozna co$ $wigtecznego narysowa¢ pod ta notat-
ka? (47)
N: Chcialam wam to zleci¢ do wykonania w domu. Zrdbcie rysunek lub
wklejcie wielkanocng kartke.

Model pytania: (Po)+W+P+(M)+(Sr)
Dzialanie nauczyciela: wykorzystuje pytanie ucznia, aby przekaza¢ informacje o barwach w pla-
styce.
Klasa I
U: Prosz¢ pani, a $nieg moze by¢ niebieski, a nie biaty? (162)
N: Moze by¢ niebieski, bo bialego nie da si¢ wyraznie namalowa¢ na bialej
kartce.

2) kategoria pytan z istotnym elementem ,,P” jako wiodacym w ich tresci pytan
- uczniowie wyrazaja zainteresowanie przedmiotem (obiektem, tematem):

Model pytania: (Po)+W+M+Sr+P
Dzialanie nauczyciela: akceptuje pomyst uczniow, dotyczacy przedmiotu zainteresowan.
Klasa II
U: Prosze¢ panig, a czy mozna napisa¢, ze jest si¢ wiosennym kwiatem? (280)
N: Tak, mozesz.

Model pytania: Po+W+M+Sr+P
Dziatanie nauczyciela: j.w.
Klasa III
U: Prosze¢ pani, a moge napisa¢, ze to fantazja? (150)
N: Agnieszko, oczywiscie, ze tak. To jest twoja definicja.

Model pytania: (Po)+W+(M)+P+(Sr)
Dziatanie nauczyciela: akceptuje pomyslt uczniéow, dotyczacy przedmiotu zainteresowan, i wyraza
SWoj3 opinie.
Klasa IT
U: Czy mozna fontanne? (5)
N: Oczywiscie. Przyjemnie postucha¢ szumu wody.
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Model pytania: Po+W+M+P+(Sr)
Dzialanie nauczyciela: akceptuje pomyst ucznia, dotyczacy przedmiotu zainteresowan, i udziela
mu pomocy.

U: Moze mi pani znalez¢ stowo: ,,rézne”? (138)

N: Musisz szuka¢ na litere ,,r”. Szukajmy razem.

3) kategoria pytan z istotnym elementem ,,Cp” w odniesieniu do checi realizacji
zadania (lub braku jego realizacji) w zwigzku z podaniem przyczyny:

Model pytania: Po+W+Z+Cp
Dzialanie nauczyciela: przychyla sie do prosby ucznia o mozliwo$¢ wykonywania innego zadania
niz cala klasa, tym bardziej Ze poznaje przyczyne tej prosby.
Klasa I
U: Czy ja mogg nie robi¢ zadania, bo mam konkurs w sobote? (128)
N: Rozumiem cie i mozesz nie robi¢ zadania.

4) kategoria pytan z istotnym elementem ,,Sr” jako wiodgcym w ich treéci — ucz-
niowie proponujg dziatania dotyczace srodkéw dydaktycznych:

Model pytania: Po+W+M+P(Sr)+Po(W)
Dzialanie nauczyciela: zgadza si¢ na wybor $rodka dydaktycznego przez uczniéw, zgodnie z ich
upodobaniami.
Klasa I
U: Mozemy wybrac ten, ktéry chcemy? (10)
N: Oczywiscie.

Model pytania: Po+W+P(Sr)+M+(Wm)
Dzialanie nauczyciela: zgadza sie na wlaczenie si¢ ucznia do budowania zbioru $rodkéw dydak-
tycznych, tym samym na pomoc w zakresie realizowanego zagadnienia
Klasa IIT
U: Prosze¢ pani, zostal nam jeszcze ston - czy moge go zawiesi¢? (1)
N: Zawie$, a ja przeczytam pierwsza zwrotke wiersza.

5) kategoria pytan z istotnym elementem ,,Sr” jako wiodacym w treéci pytan,
w ktorych uczniowie odnoszg si¢ do materialéw i narzedzi pracy:

Model pytania: (Po)+W+Sr+M-+(P)
Dzialanie nauczyciela: wyraza zgode na propozycje ucznia, wynikajacg z bezosobowego pytania
o narzedzia i materialy do pracy. Kieruje ja do calej klasy (bezosobowo).
Klasa I

U: Mozna pisakiem zaznaczy¢? (84)

N: Mozna.

U: A oléwkiem mozna napisa¢? (263)

N: Tak, mozna, ale naostrzonym.

Model pytania: (Po)+W+P+M+Sr
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa IT
U: A czy mozna te obrazki podpisa¢ zelopisem? (111)
N: Tak, mozna.
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Model pytania: (Po)+W+(M)+P+(Sr)
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa III
U: A mozna gazety dla dzieci? (103)
N: Tak, oczywiscie.

Model pytania: (Po)+W+(M)+(Sr)+M
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa I
: Moze by¢ na zielono? (94)
: Moze by¢ na zielono.
: Czy moze by¢ taki kolor? (95)
Moze by¢, dziecko.

ZCZC

Klasa IT
Czy mozna czarnym? (48)
Mozna.
A mozna zielonym? (49)
Mozna.
: A mozna réznymi? (127)
: Mozna.
Model pytania: (Po)+W+P
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa III
U: Czy moga by¢ takie? (27)
N: Tak.

Model pytania: (Po)+W+Sr+(M)
Dziatanie nauczyciela: j.w.
Klasa I

72C72C%7¢

: Mozna pisakami? (183)

Tak, mozna pisakami i kredkami.

: A mozna dlugopisem? (219)

Mozna.

Mozna dodatkowg karte? (253)

Mozna bra¢ dodatkowe karty, teraz prosze.

ZCZGZC

Klasa IT

: Mozna otéwkiem? (92)

Mozna.

: Piérem mozna? (141)

: Piszemy na kartce i piszemy piérem.

zZczg

Klasa IIT
U: Czy moga by¢ mazaki? (20)
N: Tak, ale nie przyciskajcie za mocno.

Model pytania: (Po)+(W)+Sr+(M)
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa I
U: A mazakiem? (264)
N: Mozna. Kazdy czym chce pisze.
U: A dlugopisem? (265)
N: Moze by¢.
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Model pytania: (Po)+W+Sr+P+(M)
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa I
U: A moze by¢ kredka zielona? (261)
N: Moze by¢.
Model pytania: (Po)+W+M-+(Sr)+P(Wm)
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa I
U: A mozna rysowaé po bombkach? (241)
N: Tak, mozecie rysowa¢, malowa¢ wzory.
Klasa IIT
U: A mozna zrobi¢ strzalki na plakacie? (60)
N: Mozecie, kto chce, moze my$lniki... To jest wasza praca, ale pamigtajcie
o jednym: to jest praca wspolna i od kazdego zdanie jest tak samo wazne,
jak od innych.

Model pytania: Po+W+M+Sr
Dzialanie nauczyciela: wyraza zgode na propozycje ucznia, wynikajaca z pytania o narzedzia
i materiaty do pracy. Kieruje ja do calej klasy.
Klasa II
U: Prosze¢ panig, moge pisa¢ olowkiem? (189)
N: Tak.

Model pytania: Po+W+Sr+(M)
Dzialanie nauczyciela: zgadza sie na propozycje uczennicy, wynikajaca z pytania o narzedzia
i materiaty do pracy. Zwraca si¢ tylko do tej uczennicy.
Klasa I
U: Prosz¢ pani, a moge mazakiem? (262)
N: Weronika, mozesz mazakiem. Pisz.

Model pytania: Po+W+P+M+Sr
Dziatanie nauczyciela: przychyla si¢ do prosby ucznia o narzedzia i materialy, jednak wyczuwa
sie jego zirytowanie i niech¢¢ do ucznia, ktory zadaje za duzo pytan.
Klasa I
U: Prosze pani, a moge to zrobi¢ glinianymi? (188)
N: Stuchaj, roéb czym chcesz, w koncu, bo bez przerwy chodzisz i pytasz.

Model pytania: Po+W+M+Sr+(C(Worg))
Dzialanie nauczyciela: zezwala na przygotowanie narzedzi i materialéw na cele organizacyjne
zaje¢ edukacyjnych.
Klasa I
: Prosze pania, moge zatemperowaé kredke? (223)
: Oczywiscie.
: Czy moge rozdac korale? (174)
: Tak, prosze, rozdaj tym, ktorzy chcg je miec.
: Moge zabra¢ swoj segregator? (226)
No wez, wez.
: Prosze pani, moge zatemperowac olowek? (310)
: Dobrze.

ZCczZCzZoZC

Klasa II
: Mozna juz zamkng¢ zeszyt? (46)
: Tak, mozna juz zamkna¢ zeszyty.

Z c
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U: Mozna zamknag¢ ksiazki? (55)
N: Jak juz skonczyle$, to mozesz zamknac i zrobi¢ porzadek na fawce.
Klasa ITI
U: Moge i$¢ zamoczy¢ gabke? (127)
N: Tak, oczywiscie, ale zmaz jej najpierw te tablice, zeby mogla juz zaczaé
liczy¢.

Model pytania: Po+W+(M)+Sr+C(Worg)
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa I
U: Prosze¢ pania, moge gabke, zeby wytrze¢ fawke? (370)
N: Tak, wez.

Model pytania: Po+W+M+Sr+Sr+(C(Worg))
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa IIT
U: Czy mozemy wyjac¢ z piornika nozyczki i klej? (50)
N: Tak, mozecie, tylko ostroznie z nozyczkami, nie bawcie si¢ nimi.

Model pytania: Po+W+M+Sr+W
Dziatanie nauczyciela: zgadza si¢ na modyfikacje warunkéw pracy w klasie, ale odracza propo-
zycje ucznia.
Klasa IIT
U: Moge wlaczy¢ magnetofon? (17)
N: Za dziesie¢ minut. Zrobimy tylko to ¢wiczenie, dobrze?

6) kategoria pytan z istotnym elementem ,,M” jako wiodagcym w ich tresci pytan
- uczniowie wyrazaja che¢ modyfikacji zadania edukacyjnego:
Model pytania: (Po)+W+M+ (Sr)+(P)
Dzialanie nauczyciela: zgadza sie na podjecie przez ucznia czynnoéci uzupelniajacej realizowane
wlaénie zadanie. Modyfikuje zadane wczeéniej zadanie edukacyjne, powstaje nowe ogniwo w za-
jeciach edukacyjnych.
Klasa I

U: Czy mozna pomalowac trawe? (172)

N: Tak, oczywiscie.
Model pytania: Po+W+M-+(Sr)+(P)
Dzialanie nauczyciela: j.w.

Klasa I
U: Prosze¢ pani, a moge pokaza¢, gdzie ja mieszkam? (339)
N: Jak potrafisz.
Klasa III
U: Moge zatytulowac? (208)
N: Mozesz.

Model pytania: Po+W+P+M+(Sr)
Dzialanie nauczyciela: podchwytuje pomyst ucznia i zleca zaproponowang czynno$¢ do wy-
konania calej klasie. Modyfikuje zadane wczesniej zadanie edukacyjne, powstaje nowe ogniwo
w zajeciach edukacyjnych.
Klasa I
U: Czy mogg to pokolorowac? (175)
N: Tak, kto bedzie mial wszystko policzone, koloruje cale drzewko.
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Model pytania: (Po)+W+M+(Sr)+P+W
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa I
U: Czy mozna wykolorowa¢ historyjke, jak juz napisalem? (182)
N: Tak, kto napisal, moze kolorowa¢ historyjke, tylko starannie.

Model pytania: (Po)+W+M+(Sr)+P+W
Dzialanie nauczyciela: orientuje sig, ze uczen skonczyt jedno zadanie. Prawdopodobnie zgodzi
sie na podjecie kolejnego zadania, pod warunkiem, Ze poprzednie zostalo dobrze wykonane.
Kontroluje wyniki pracy ucznia.
Klasa I
U: Prosze¢ pani, mozna pisa¢ juz sylaby, jak kto$ juz skonczyl? (305)
N: Juz do ciebie podchodze, pokaz, jak napisates.

7) kategoria pytan z istotnym elementem ,,M” jako wiodacym w ich tresci pytan
- uczniowie odnoszg si¢ do form i metod pracy:

Model pytania: Po+W+M-+(Sr)+M

Dzialanie nauczyciela: zgadza si¢ na propozycje ucznia, wynikajacg z pytania o metode wykona-

nia zadania. W trzech przypadkach dodaje jeszcze ostrzezenie, polecenie i kontrole skierowana

do tego ucznia, ktéry zadal pytanie.

Klasa I

U: A czy tak moge sobie zrobi¢? (69)

N: Tylko uwazaj, Zeby owoce nie pospadaly.

U: Prosze¢ pani, a czy moge tak nabijac? (72)

N: Tak, owoce, ktére nie wykorzystasz, zostaw na deseczce.
Klasa II

U: Czy mozemy wpisaé na kolorowo? (74)

N: A rozwiazale§ juz i jeste$ pewny wyniku?

Uczen potakuje glowa.

N: No, to mozesz.

U: Prosze pani, czy moge przyklei¢ w ten sposob? (129)
N: Tak.

Model pytania: (Po)+W+M+(Sr)+(M)
Dzialanie nauczyciela: Nauczyciel zgadza si¢ na propozycje ucznia, wynikajacg z pytania o me-
tode wykonania zadania.
Klasa I
U: Moze tak by¢? (68)
N: Moze, bardzo tadnie.

Model pytania: (Po)+W+M
Dziatanie nauczyciela: j.w.
Klasa IIT
U: Moga by¢ wojskowe? (114)
N: Tak, moga by¢ wojskowe.

Model pytania: (Po)+W+(M)+(Sr)+M
Dzialanie nauczyciela: przychyla si¢ do prosby ucznia. (W pierwszym przypadku przypomina
wszystkim o przestrzeganiu pewnych zasad.)
Klasa I
U: Mozna w jednej linijce? (194)
N: Tak, tylko musicie pamigtaé, zeby wyrazy przedzieli¢ przecinkami.
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Klasa III
U: Prosz¢ pani, a moze by¢ w jednym zdaniu? (151)
N: Owszem, moze.

Model pytania: (Po)+W+M-+(M)+(Sr)
Dzialanie nauczyciela: pozwala wprowadzi¢ metode pomocnicza (i $rodek) w celu realizacji
zadania.
Klasa ITI
U: Mozna na brudno? (111)
N: Tak, mozna.

Model pytania: (Po)+W-+(M)+(Sr)+Sr(Wm)
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa I
U: Prosze¢ pani, a mozna w brudnopisie? (306)
N: Mozna w brudnopisie.
Klasa IT
U: Mozna na cala kartke? (50)
N: Mozna. Wtasnie po to jest karteczka, zeby chociaz nazwe napisa¢ wybranej
postaci.

Model pytania: (Po)+W+M+(Sr)+M
Dzialanie nauczyciela: pozwala udoskonali¢ zlecone zadanie. Dodaje krotki instruktaz. Moze
z niego skorzysta¢ cata klasa.
Klasa I
U: Prosze pani, a mozna obcia¢ sobie tutaj tak? (77)
N: Mozna z boku obcigé te zdania fadnie.

Model pytania: Po+W+M-+(Sr)+(M)
Dzialanie nauczyciela: pozwala udoskonali¢ zlecone zadanie. Dodaje przestroge w kierunku
uczennicy, ktéra zadala pytanie.
Klasa I (dalszy ciag sekwencji komunikacyjnej)
U: Prosze pani, moge tu obciaé? (78)
N: Tak, tylko zeby$ nie pocieta zdan.

8) kategoria pytan z rozszerzeniem elementéw zadania edukacyjnego (P, M, Sr,
W), co oznacza, ze uczniowie maja che¢ zwigkszenia zakresu realizacji zada-
nia edukacyjnego, zleconego przez nauczyciela:

Model pytania: (Po)+W+(M)+(P)+(Sr)
Dziatanie nauczyciela: przychyla si¢ do prosby ucznia o mozliwos¢ zwigkszenia zakresu realizacji
zleconego zadania.
Klasa I
U: A mozna wiecej? (30)
N: Oczywiscie, ze mozna.

Model pytania: (Po)+W+M-+(P)+(Sr)
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa I
U: A mozna napisaé cztery? (209)
N: Ile chcecie.
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Model pytania: Po+W+M-+(P)+(Sr)
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa IT
U: A mozemy pokolorowac? (143)
N: Ja wiem, Ze wy lubicie, ale za chwile.
U: Mozemy kolorowac? (147)
N: No, dobrze, cztery minuty macie, kolorujcie i na razie zostawcie, jutro
wkleimy to sobie do matematyki, ale nie pogubcie tego.

Model pytania: Po+W+P+M
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa II
U: Mozemy co$ jeszcze nasladowac? (133)
N: Tak. Zaraz jeszcze raz wlacze, tylko przewing tasme.

Model pytania: Po+W+M+Sr+(C)
Dzialanie nauczyciela: przychyla si¢ do prosby ucznia o mozliwos$¢ zwigkszenia zakresu realizacji
zleconego zadania. Na jego decyzj¢ niewatpliwie wplynat rzeczowy argument ucznia, ktory sam
postawit sobie nowy cel.
Klasa IT
U: Prosze pani, moge wzia¢ patyk? Zostalo kilka, w domu mam pelno waci-
kéw, to sobie zrobig. (100)
N: Prosze.

Model pytania: Po+(W)+(M)+(Sr)+(C)
Dzialanie nauczyciela: przychyla sie do prosby kolejnych uczniéw o mozliwos¢ zwiekszenia za-
kresu realizacji zleconego zadania. Co wazne, chce im da¢ do dyspozycji jeszcze inne materiaty
niz te, o ktore prosza uczniowie. Docenia ich che¢¢ wykonania zadania po zajeciach w szkole.
Klasa IT (dalszy ciag sekwencji komunikacyjnej)

U: A ja moge? (101)

N: Tak.

U: A ja tez? (102)

N: Tak, prosze. Ale nie robcie teraz, bo mamy za malo czasu, tylko w domu.

Dam wam bibute.

Model pytania: Po+W+(Z)
Dzialanie nauczyciela: przychyla si¢ do prosby ucznia o mozliwos¢ zwiekszenia zakresu realizacji
zleconego zadania.
Klasa IIT
U: Czy moge dwa wyrazy? (5)
N: Mozesz.

9) kategoria pytan z istotnym elementem ,,Z” jako wiodagcym w ich tresci - ucz-
niowie wyrazaja che¢ podjecia danego zadania edukacyjnego:
Model pytania: Po+W+Z
Dzialanie nauczyciela: przychyla sie do propozycji ucznia, dotyczacej checi podjecia nowego
zadania i zmienia zaplanowany tok zajec.
Klasa I
U: A moze zas$piewamy piosenke o zimie? (124)
N: Dobra. Wstajemy i pozegnamy zime¢ zimowym tancem.
U: Moge zrobi¢ nastepnego? (120)
N: Oczywiscie.
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Klasa III

: Prosza pani, mogg zrobi¢ nastepne? (19)

: Chodz, Magda, sprobuj.

Prosze pani, moge zrobi¢ zadanie? (26)

Prosze.

Mozemy ulozy¢ piosenke? (29)

Oczywiscie.

Moze péjdziemy na spacer? (56)

: To jest dobry pomysl, poszukamy razem wiosny.

: Prosze pani, a czy nie mogliby$my zorganizowa¢ taki dzien uprzejmosci
w klasie? (65)

: Oczywiscie, jeéli tylko macie ochote.

U: Mozna robi¢ cale? (76)

: Jak umiesz, to pisz cale, to jest tak proste, ze si¢ nie ma nad tym co zasta-
nawiac.

U: Moge zrobi¢ nastepne zadanie? (212)

N: Tak, jak zdazycie zrobi¢ zadanie 6. i zadanie 7. z kangurkiem dla chetnych,

to nie bedzie zadania domowego.

CZCZCZCZC

Z

Z

Model pytania: Po+W+(Z)
Dzialanie nauczyciela: przychyla si¢ do propozycji ucznia i wskazuje go jako wykonawce zadania.
Klasa IIT
U: Moge ja? (195)
N: No to chodz, dwieécie czterdziesci cztery podzielone przez trzy.

Model pytania: Po+W+Wcz+Z
Dziatanie nauczyciela: j.w.
Klasa I
U: Ja moge teraz by¢ narratorem, prosze¢ pani? (257)
N: Jedna tylko prosba i rada, kochani. Chcieliby wszyscy stysze¢ tak wzorowe
i piekne czytanie. A jesli zaslaniamy buzie, to co si¢ dzieje?

10) kategoria pytan z istotnym elementem ,W” jako wiodagcym w ich tresci -
uczniowie odnoszg si¢ do organizacji pracy (zadania edukacyjnego):

Model pytania: (Po)+W+Worg+(C)
Dzialanie nauczyciela: zezwala uczniom na wybédr formy pracy, gdyz widzi sens ich prosby.
Zauwaza, ze uczen rozumie, na czym polega osiagniecie celu - miedzy innymi na doborze wlas-
ciwej formy pracy.
Klasa I
: Czy mozna dobrac si¢ w pary? (152)
Mozna.
: A mozna tutaj stangc? (258)
: No, jesli tak bedziesz sie dobrze czul... dlaczego nie. Tylko prosze nie
spasc.

zZczc

Klasa IT

: A czy ja moge sobie jeszcze kogos$ wziaé, zeby byl pacjentem? (162)

: Tak, chodz, Michal, bedziesz pacjentem. Lekarz potrzebuje pacjenta, co
jest zrozumiale, prawda?

z C
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Model pytania: (Po)+W+Worg(Z)
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa IT
U: Czy moze lider przeczytac? (261)
N: Moze.

Model pytania: Po+W+Worg+P+M+(C)
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa IIT
U: Prosze¢ panig, czy my z Bartkiem mozemy razem to robi¢? (172)
N: Tak, mozecie, ale nie badzcie gto$no, bo wy to lubicie rozrabiac.

Model pytania: Po+W+Worg+ (C)
Dzialanie nauczyciela: zezwala uczniom na wybor formy pracy w odroczonym czasie. Cel tej
proéby nie dotyczy spraw merytorycznych, a raczej zajecia przez ucznia (uczniéw) prioryteto-
wego miejsca w klasie.
Klasa IIT
U: Prosz¢ panig, ja teraz moge i§¢ w pierwszej parze? (24)
N: Gdy bedziemy wracad, to wy, dziewczynki pdjdziecie jako pierwsze.

Model pytania: (Po)+W+Worg+M+(C)+(Z)
Dzialanie nauczyciela: zezwala na wybor innej metody i formy pracy, niz wczesniej bylo to
zaplanowane.
Klasa I
U: A mozna wstac? (80)
N: Kto chce, moze wstac i poruszac sig.
U: A mozemy na siedzaco? (372)
N: Dobrze. Chodzcie wszyscy na dywan i usiadzcie w kregu.
Klasa IIT
U: A czy mozemy pracowac parami? (59)
N: Tak, jak kto$ chce, to moze.

11) kategoria pytan z istotnym elementem ,Wcz” jako wiodagcym w ich tresci
pytan — uczniowie odnoszg si¢ do czasu realizacji zadania edukacyjnego:

Model pytania: Po+W+Wcz+M+Sr
Dziatanie nauczyciela: przychyla si¢ do pro$by ucznia o ch¢¢ wzbogacenia zajg¢ w kolejnym dniu.
Klasa I
U: Prosze¢ pania, to moge jutro przynies¢ ta czapke? (240)
N: Mozesz w poniedzialek, bo jutro jest sobota i nikogo tu nie bedzie.

Model pytania: (Po)+W+Wcz+(M)+(Sr)
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa II
U: Mozna na poniedzialek? (94)
N: Mozna przynie$¢ ziarenka fasoli i pszenicy, kto ma kurki czy chomika,
moze przynies¢ ich jedzenie.

Model pytania: (Po)+W+Wcz+(M)+(Sr)
Dzialanie nauczyciela: nauczyciel podejmuje propozycje ucznia i zleca wykonanie zadania w mo-
mencie, kiedy uczniowie tego chcieli.
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Klasa II
U: Prosze¢ pani, czy mozna juz przepisywac? (3)
N: Przepiszcie wszystkie zdania z tablicy.

Model pytania: Po+W+Wcz+(Z)
Dzialanie nauczyciela: przychyla sie do prosby ucznia (uczniéw), ktérzy chca zacza¢ w danym
czasie zadanie.
Klasa I
Mozemy juz zaczaé? (67)
Tak, mozecie. Tylko ostroznie postugujcie si¢ nozem. Nie skaleczcie sig.
: Moge teraz ja? (75)
Sprébuj zwazy¢, Agnieszko, ile wazy ta torebka?
Prosze pani, czy moge teraz ja? (303)
Tak, Madziu.

zczczg

Klasa IT

: Prosze pani, moge teraz? (103)

: Prosze. Usiadzcie teraz, to Nadine wam co$ pokaze.
: Prosze pani, a moge teraz ja? (326)

: Prosze.

zczdg

Model pytania: Po+W+Wcz+M+Worg+(C)
Dzialanie nauczyciela: pozwala udoskonali¢ zlecone zadanie o metodg i forme pracy zapropono-
wang przez ucznia.
Klasa III
U: Prosze¢ pania, a mozemy si¢ teraz zamienic¢ rolami? (33)
N: Bardzo prosze.

12) kategoria pytan z istotnym elementem ,Wm” jako wiodagcym w ich tresci -
uczniowie odnoszg si¢ do miejsca realizacji zadania edukacyjnego:

Model pytania: Po+W+M+(Sr)+Wm
Dzialanie nauczyciela: zgadza sie na propozycje ucznia, wynikajaca z pytania o miejsce wykona-
nia zadania. Zmienia zaplanowany wczeéniej tok zajeé.
Klasa III
U: Moge rozwigza¢ to zadanie na tablicy? (187)
N: Oczywiscie, Magda, pokaz nam, jak trzeba rozwiaza¢ to zadanie.

13) kategoria pytan z istotnym elementem ,,R” jako wiodacym w ich tresci pyta-
nia — uczniowie wyrazaja che¢ przedstawienia rezultatu pracy:

Model pytania: (Po)+W+R+M+(Sr)
Dzialanie nauczyciela: przychyla si¢ do pros$by ucznia o przedstawienie zakonczenia zadania.
Klasa IT
U: Mozna wynik napisac? (144)
N: Mozna napisaé. Jak nie pamietasz, taki maly, a jak pamietasz, to od razu
polacz z kwiatkiem.

Model pytania: Po+W+M-+(Sr)+(R)
Dzialanie nauczyciela: przychyla si¢ do pros$by ucznia o przedstawienie rezultatu pracy.
Klasa IIT
U: Czy ja moge przeczytac? (2)
N: Bardzo prosze.
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Model pytania: Po+W+Wcz+M+(R)
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa IT
U: Czy moge juz odpowiedzie¢? (28)
N: Prosze, przeczytaj hasto.

Model pytania: Po+W+M+(R)
Dziatanie nauczyciela: przychyla sie do prosby ucznia o przedstawienie rezultatu pracy. Kieruje
polecenie do calej klasy. W ten sposdb zmienia wczesniej zaplanowany tok zajeé¢ edukacyj-
nych.
Klasa I
U: Moge powiedzie¢? (4)
N: Chcialby$, Damian, odczyta¢ hasto? Nie przeszkadzajcie mu.
Klasa IIT
U: A moge odda¢ moje do$wiadczenie? (214)
N: Tak, teraz podejdzcie z do§wiadczeniami.

Wykaz wszystkich uczniowskich pytan typu ,czy moge?”, ,czy mozna?”
z intencja proponowania réznego rodzaju zmian w przebiegu dzialan i zaje¢
edukacyjnych, jak to wynika z symboliki tychze wypowiedzen, jest bardzo
réznorodny, bogaty w wielo$¢ sposobéw ujmowania elementéw ich struktury.
Zawiera zaréwno mniej, jak i bardziej istotne elementy, na ktdre w procesie
edukacyjnym zwracajg uwage zaréwno uczniowie, jak i nauczyciele.

Odrebnego uporzadkowania dokonatam, bioragc pod uwage wypowiedzenia
stwierdzajace uczniow. W wigkszosci tych najbardziej wartos$ciowych stwier-
dzen, a wiec powodujacych zmiany w procesie edukacji, pojawia si¢ operator
»chcie¢” w pierwszej osobie liczby pojedynczej i, do$¢ czesto, operator ,,moc”
(w réznych formach). Odnotowalam tez stwierdzenia innego typu, ktodre
dowodza checi zaingerowania uczniéw w tok zaje¢ edukacyjnych, a ktorych
nie sposob odczytaé, nie rozpoznajac gruntowniej calego kontekstu eduka-
cyjnego. Lacznie do analizy wyznaczylam 48 stwierdzen uczniéw klas I-III.
W klasach I wsréd 19 stwierdzen, ktére wytypowalam jako niosgce zmiany
dla procesu edukacji, osiem znalazto wydzwiek w wypowiedziach (czynnosciach)
nauczyciela (co zaznaczono w ponizszych wykazach pogrubiona czcionka).
Mozna je zidentyfikowa¢ pod nastepujagcymi numerami’s: 85, 86, 107, 165,
224, 241, 258, 259, 260, 261, 262, 271, 272, 324, 342, 380, 391, 396, 441. W kla-
sach II odnotowalam Igcznie 17 takich stwierdzen, a analiza ich struktury
dotyczy dziewigciu sposrod nich: 4, 5, 62, 74, 106, 110, 113, 114, 115, 118,
119, 122, 139, 201, 357, 358, 374. W klasach III 12 stwierdzen spetnia waru-
nek zwigzany z bezposrednim oddzialywaniem na ksztalt procesu edukaciji,
a pie¢ sposrod nich zostalo zaakceptowanych przez nauczycieli, ktérzy wy-
korzystali je do dokonania zmian: 13, 26, 34, 36, 38, 45, 89, 130, 135, 148,
150, 173.

6 Zob. tabele 37.-39. (Rozdzial V. Materialy zZrédlowe).



8. Kreatywne oddzialywanie uczniéw na ksztalt procesu edukacji 145

Liczbe stwierdzen, spelniajacych warunek skutecznoéci w procesie edukacyj-
nym w kontekscie ogdlnej liczby stwierdzen, majacych potencjalnie wplyw na
jego ksztalt, przedstawia tabela 30.

Tabela 30. Liczba stwierdzen, spelniajacych warunek skutecznoséci w procesie edukacyjnym
w kontekscie 0gdlnej liczby stwierdzen, majacych potencjalnie wplyw na jego ksztatt

Klasy I 19 100,00 8 42,11
Klasy II 17 100,00 9 52,94
Klasy III 12 100,00 5 41,67

Zrédto: Opracowanie whasne

Na kazdym poziomie ksztalcenia — w klasach I, IT i IIT - odsetek stwierdzen
ksztaltuje sie powyzej 40%, a najwyzszy jest w klasach II. Jak mozna wywnio-
skowa¢, podobnie jak to bylo w przypadku pytan, tylko niektére z nich zostaly
odkodowane przez nauczyciela jako wartosciowe, wazne dla procesu edukacji.

Wyznaczytam nastepujace kategorie uczniowskich stwierdzen, w ktérych
wzietam pod uwage podobienstwo w ich strukturze i tredci:

1) kategoria stwierdzen z istotnym elementem ,,P” jako wiodacym w ich tresci —
uczniowie proponuja dzialania odno$nie przedmiotu zadania edukacyjnego:

Model stwierdzenia: Po+W+M+P
Dzialanie nauczyciela: przychyla si¢ do propozycji ucznia i zmienia zaplanowany tok zajec.
Klasa I
U: Ja chce powiedzie¢ wiersz o stoniu. (85)
N: Prosze, powiedz.
Klasa II
U: Ja moge powiedzie¢ wiersz o leniu. (201)
N: Powiedz, prosze bardzo.

Model stwierdzenia: Po+W+(M)+(P)
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa I
U: Ja chce! (241)
N: No to prosze. Juz wszyscy przygotowujemy sie¢ i stuchamy.
U: Ja chee by¢ Alkiem. (324)
N: Dobrze.
Klasa IT
U: Prosze¢ pani, ja, ja chce! Ja wiem! (74)
N: Prosze, moze Patryk nam powie, jaki bedziemy mieli temat tej lekcji,
poniewaz malo dzi§ mowil.
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Klasa III
U: Ja chce. (135)
N: To moze Tomek. Mamy ,,uwolnienie Ktapka”.

Model stwierdzenia: Po+W-+M-+(Sr)+P
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa IIT
U: My jeszcze dopiszemy jedno stowo. (150)
N: Dobrze, zaczekamy na to jedno stowo.
Model stwierdzenia: Po+W+P+M
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa IT
U: Ja jeszcze, ja jeszcze chce co$ powiedzied. (115)
N: Prosze.

Model stwierdzenia: Po+(W)+P+M
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa IT
U: Jeszcze ja, jeszcze ja co$ powiem. (4)
N: Stuchamy, Kamil.

2) kategoria stwierdzen z istotnym elementem ,,Sr” jako wiodgcym w ich treéci
- uczniowie proponuja dzialania odnosénie srodkéw dydaktycznych:

Model stwierdzenia: Po+W+P+(Z)+Wcz+(Sr)
Dziatanie nauczyciela: przychyla si¢ do prosby ucznia. Zwraca sie do catej klasy o pomoc w danej
sprawie.
Klasa I
U: Prosze¢ pania, ja chce by¢ kwiatkiem, a juz nie ma. (107)
N: Moze kto$ z was zamieni si¢ z Magda?

Model stwierdzenia: Po+M+Wm+(Sr)+(Sr)
Dziatanie nauczyciela: akceptuje pomyst ucznia.
Klasa II
U: Przykleje tu listki i kwiatki z tej r6zowej bibuty. (110)
N: Niezly pomyst.

3) kategoria stwierdzen z istotnym elementem ,,M” jako wiodacym w ich tresci
- uczniowie wyrazaja che¢ modyfikacji zadania edukacyjnego:
Model pytania: W+M+ Po(Z)
Dzialanie nauczyciela: interesuje si¢ zgloszonym problemem. Bedzie modyfikowal sposéb pracy
ucznia.
Klasa I
U: Prosze panig, a Piotrusiowi trzeba pomac. (224)
N: A co si¢ dzieje?

4) kategoria stwierdzen z istotnym elementem ,,Z” jako wiodacym w ich tresci -
uczniowie wyrazajg che¢ podjecia danego zadania edukacyjnego:

Model stwierdzenia: Po+W+(Z)
Dziatanie nauczyciela: przychyla si¢ do inicjatywy ucznia, dotyczacej checi podjecia zadania.
Zleca to samo zadanie pozostalym uczniom.
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Klasa II
U: Prosze¢ panig, ja moge przygotowac. (106)
N: To nie tylko ty, ale wszystkie dzieci.

Model stwierdzenia: Po+(W)+Z
Dzialanie nauczyciela: przychyla sie do propozycji ucznia, dotyczacej checi podjecia nowego
zadania, i zmienia zaplanowany tok zaje¢.
Klasa III
U: Prosze¢ pani, za$piewajmy piosenke. (89)
N: Dobrze, to teraz zrobimy sobie przerwe i zaspiewamy nasza piosenke pod
tytutem ,,Papuzki nieroztaczki”.

Model stwierdzenia: Po+W+(Z)
Dzialanie nauczyciela: akceptuje che¢ ucznia do przerwania zajecia. Zmienia zaplanowany tok
zajec.
Klasa IIT
U: Juz mi sie nie chce. (13)
N: Szkoda, bo mégtby to by¢ tadny obrazek.

5) kategoria stwierdzen z istotnym elementem ,Worg” jako wiodagcym w ich
tresci — uczniowie odnoszg sie do organizacji pracy (zadania edukacyjnego):

Model stwierdzenia: Po+(W)+Worg+(Z)
Dzialanie nauczyciela: przychyla si¢ do pro$by ucznia. Calej klasie zezwala na dowolno$¢ w wy-
borze formy pracy.
Klasa II
U: Ja bez Kasi. (119)
N: Prosze si¢ dobra¢ spontanicznie, zeby bylo przyjemnie.

Model stwierdzenia: Po+W+Worg+(Z)
Dzialanie nauczyciela: przychyla si¢ do prosby ucznia. Zmienia podjeta wezesniej decyzje o for-
mie pracy.
Klasa III
U: Ja nie chce, zeby ona mi pomagata. (45)
N: No wiec rozwiazujesz sam.

6) kategoria stwierdzen z istotnym elementem ,Wm” jako wiodacym w ich tre-
$ci — uczniowie odnosza sie do miejsca realizacji zadania edukacyjnego:

Model stwierdzenia: Po+W+R+M-+(Sr)+Wm
Dzialanie nauczyciela: pod pewnym warunkiem zgadza si¢ na propozycje ucznia, wynikajaca ze
stwierdzenia o miejscu przedstawienia rezultatu zadania.
Klasa IT
U: Chciatbym, zeby moja praca byta powieszona na wystawie. (114)
N: Wszystko zalezy od tego, jak zostanie twoja praca oceniona przez pozosta-
tych.

7) kategoria stwierdzen z istotnym elementem ,,R” jako wiodacym w ich tresci
- uczniowie wyrazaja che¢ przedstawienia rezultatu pracy:

Model stwierdzenia: (W)+(M)+R
Dziatanie nauczyciela: przychyla si¢ do sugestii ucznia.
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Klasa I
U: Prosz¢ pani, zadanie. (165)
N: Zaraz sprawdzimy. Otwieramy ¢wiczenia.

Model stwierdzenia: Wez+W+M+R
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa I
U: Najpierw chyba musi Pani sprawdzi¢ nam zadanie. (396)
N: Tak, zobacze.

Model stwierdzenia: Po+W+(M)+(R)
Dzialanie nauczyciela: j.w.
Klasa I
U: Ja chce! (271)
N: Marek.
U: Ja chce! (272)
N: Wiesz? Jak nie wiesz, to ktos inny...
Model stwierdzenia: W+M+R(Po)
Dzialanie nauczyciela: pozytywnie ocenia pomyst ucznia.
Klasa II
U: Prosze¢ pani, prosze zobaczy¢, co zrobil Stawek. (113)
N: Pomyst jest dobry.

Podobnie jak w przypadku modeli pytan, takze modele stwierdzen sg bar-
dzo interesujace do poznania przez nauczyciela. Rozumiejac, co kryje si¢ pod
kazdym z elementéw ich struktury, nauczyciel moze dobrze pozna¢ intencje
uczniow, jakos$¢ i strukture posiadanej przez nich wiedzy. Moze poznaé nie
tyle samych ucznidw, ile $wiat przez nich doswiadczany, jak pisze Bogustaw
Sliwerski, reprezentowany poprzez znaki?. Nauczyciel moze zatem na biezgco
zmodyfikowac juz podjete zadania edukacyjne lub zaproponowa¢ nowe. Moze
mie¢ poczucie, ze proces ksztalcenia nabiera nowego ksztaltu, warto$ciowego
z wlasnego punktu widzenia i z punktu widzenia uczniow.

8.3. Pytania i stwierdzenia uczniow a przebieg zaje¢ edukacyjnych
(w konteksScie wynikéw z sondazy diagnostycznych)

Wglad w praktyke edukacyjng (obserwacja zajg¢ edukacyjnych) dostarczyt
interesujacych danych odnosnie rzeczywistej, bo obiektywnie zaobserwowanej,
roli wypowiedzen pytajnych i stwierdzajacych uczniéw na zajeciach edukacyj-
nych i szerzej — w procesie edukacyjnym. Obraz ten dopetniajg dane uzyskane
w ankietach.

¥ B. SLIwerskL: O (nie)skutecznosci wychowania. W: Pedagogiczne drogowskazy. Red.
B. Jura§-KRAWCZYK, B. SLIwERsKI. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2000, s. 29.
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Wyniki ujete w tabeli 31. i na wykresie 11. ilustruja opinie uczniow klas III
na temat wplywu ich pytan i stwierdzen na przebieg zaje¢ edukacyjnych.

Tabela 31. Pytania i stwierdzenia uczniéw a przebieg zaje¢ edukacyjnych
(zdaniem trzecioklasistow)

»Tak” 237 47,02 213 42,26
»Nie zawsze” 34 6,75 30 5,95
»Nie” 210 41,67 233 46,23
»Nie wiem” 8 1,59 9 1,79
Brak odpowiedzi 15 2,98 19 3,77

Zr6dto: Opracowanie wlasne
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47,02 46,23
42,26 1,59
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tak nie zawsze nie nie wiem brak odpowiedzi

B liczba odpowiedzi uczniow w odniesieniu do [0 liczba odpowiedzi uczniéw w odniesieniu do
wplywu pytan na przebieg zaje¢ edukacyjnych wplywu stwierdzen na przebieg zaje¢
edukacyjnych

Wrykres 11. Pytania i stwierdzenia uczniéw a przebieg zaje¢ edukacyjnych (zdaniem trzeciokla-
sistow)

Zrédto: Opracowanie wlasne

Przyjmujac, ze kategorie odpowiedzi ,tak” i ,,nie zawsze” mozna potrakto-
wac facznie, daje si¢ zauwazy¢, ze zaréwno w przypadku pytan jak i stwierdzen
uczniowie w najwiekszym procencie uznali, ze te wypowiedzi ksztaltuja zajecia
edukacyjne (odpowiednio: 53,77% i 48,21%). Odsetek uczniow, sklaniajacych sie
ku zaprzeczeniu temu faktowi, ksztattuje si¢ powyzej 40% i wynosi odpowiednio
41,67% i 46,23%.

Wyrazna przewage w liczbie (i procencie) opinii nauczycieli odnosnie oddzia-
tywania pytan i stwierdzen uczniéw na przebieg zaje¢ edukacyjnych przedstawia
tabela 32. i wykres 12.
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Tabela 32. Pytania i stwierdzenia uczniéw a przebieg zaje¢ edukacyjnych
(zdaniem nauczycieli)

Htak” 253 47,56
»hie zawsze” 102 19,17
»hie” 151 28,38
,hie wiem” 1 0,19
brak odpowiedzi 25 4,70

Zrédto: Opracowanie wlasne
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1!31?r
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tak nie zawsze nie wiem brak odpowiedzi

B liczba odpowiedzi nauczycieli w odniesieniu do oddziatywania uczniowskich pytan
i stwierdzen na przebieg zaje¢ edukacyjnych

Wykres 12. Pytania i stwierdzenia uczniéw a przebieg zaje¢ edukacyjnych (zdaniem nauczycieli)

Zrédlo: Opracowanie wlasne

Odpowiedzi o charakterze akceptujagcym ten fakt (nalezace do kategorii

~tak” — 47,56% i ,nie zawsze” — 19,17%) stanowig tacznie 66,73%, a zaprzeczylo
temu 28,38% nauczycieli. Wéréd opinii nauczycieli, w ktérych wyrazaja rézne
punkty widzenia (pozytywnie lub negatywnie) w odniesieniu do ewentualnej
zmiany w przebiegu zaje¢ edukacyjnych na skutek pytan i stwierdzen uczniow,

53

nastepujace wypowiedzi (odpowiedzi na pytanie 10. w ankiecie — Czy samo-

rzutne pytania i stwierdzenia uczniéw determinujg przebieg zajec?):
- »Nie maja wplywu na przebieg zaje¢, poniewaz stwierdzenia nie zwigzane

z tematem sa bardzo szybko przerywane”.

»Calo$¢ zaplanowanych zajec¢ i ich przebieg nie ulegaja wigkszym zmianom,
natomiast sg bogatsze”.

»Zdarza sig, ze tak, lecz zawsze probuje nad tym zapanowac i prowadzic¢ lekcje
wedtug planu”.
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- »Maja niewielki wplyw na zaje¢cia, ale na organizacj¢ pracy w dalszych dniach
- wiekszy”.

- ,Jezeli nie s3 zwigzane z tematem zaje¢, to je omawiam na koncu zajec”.

- »Tak, jezeli sg istotne dla danej jednostki lekcyjne;j”.

- ,To zalezy od nauczyciela — moze dobra¢ inne metody i formy pracy, aby po-
stawione pytania i stwierdzenia objasnic”.

- »,Czasami tak. Jezeli pytanie jest problemowe i wymaga przemys$lenia, nie ba-
gatelizuje tego”.

- Jezeli pytania wymagaja szerszego wyjasnienia, wydtuzam cykl edukacyjny
danego bloku tematycznego o kolejny dzien”.

Wyniki z tabeli 32. i wykresu 12. pokrywaja si¢ z danymi zgromadzonymi

w tabeli 33. i na wykresie 13., a dotyczacymi opinii nauczycieli o zmianie wczes-

niej zaplanowanych dzialan edukacyjnych na skutek zadanych pytan i stwier-

dzen sformutowanych przez ucznidéw (por. tabela 33., wykres 13.).

Tabela 33. Pytania i stwierdzenia uczniéw a wczesniej zaplanowane dziala-
nia edukacyjne (zdaniem nauczycieli)

Htak” 152 28,57
»hie zawsze” 163 30,64
,nie” 134 25,19
brak odpowiedzi 83 15,60

Zrédto: Opracowanie whasne
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B liczba odpowiedzi nauczycieli w odniesieniu do oddziatywania uczniowskich pytan
i stwierdzen na wczesniej zaplanowane dziatania edukacyjne

Wykres 13. Pytania i stwierdzenia uczniéw a wczesniej zaplanowane dzialania edukacyjne (zda-
niem nauczycieli)
Zr6dto: Opracowanie wlasne
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Najwigkszy odsetek, w wysokosci 28,57% i 30,64% (tacznie: 59,21%), stanowia

odpowiedzi z kategorii ,tak” i ,nie zawsze”, potwierdzajace, Ze pytania i stwier-
dzenia uczniéw moga zmieni¢ wczesniej zaplanowane dzialania edukacyjne.
Odpowiedzi negujace ten fakt stanowia 25,19%. Zatem wiekszos¢ badanych
nauczycieli widzi mozliwo$¢ zmiany ksztattu kierowanego przez siebie procesu
edukacji. Wsréd najciekawszych opinii nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
mozna wskaza¢ nastepujace przyklady (odpowiedzi na pytanie 9. w ankiecie -
»Czy i na ile samorzutne pytania i stwierdzenia uczniéw zmieniaja wczesniej
zaplanowane dzialania edukacyjne?”):

»Nie zmieniajg dziatan edukacyjnych, po prostu zabierajg czas”.
»Przeszkadzaja w pracy na lekeji”.

»1rzeba zawsze znalezé wyjscie z sytuacji i liczy¢ sie z pytaniami i stwierdze-
niami uczniow”.

»Zdarza si¢ nawet dos$¢ czesto”.

»Jesli dotycza tresci zaje¢, wymagaja czasem zmiany moich planéw, np. wy-
tlumaczenie jakiego$ problemu”.

»-Czasem pozwalajg lepiej zorganizowac zajecia’.

»lak, czasem zmieniaja, czasem wzbogacajg’.

»Kieruje tok lekcji na inny tor”.

»Zmieniajg, weryfikuja zajecia, rozwijaja nauczyciela”.

»W pewnym sensie zmieniaja, bo w niektérych przypadkach wymagaja prze-
prowadzenia wczesniej niezaplanowanych ¢wiczen, siegnigcia po dodatkowe
pomoce itp.”.



Whioski, uogoélnienia, postulaty
wraz z projektem zmian w ksztatceniu nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej

Na podstawie wynikéw badan (z sondazu diagnostycznego i obserwacji)
mozna sformulowac nastepujace wnioski:

Whioski dotyczace istoty pytan i stwierdzen uczniéw klas I-llI

1. Pytania i stwierdzenia uczniéw stanowia specyficzne rodzaje wypowiedzi
(pytajnych i stwierdzajacych), ktore — jesli tylko zezwoli na nie nauczyciel -
moga zawazy¢ na ksztalcie procesu edukacyjnego. Wypowiedzi te, zdaniem
wiekszosci badanych uczniéow klas III oraz nauczycieli edukacji wczesno-
szkolnej, sa zglaszane przez uczniéw spontanicznie kilka razy podczas zaje¢
edukacyjnych. Podobng sytuacje odnotowano na obserwowanych zajeciach
edukacyjnych w klasach I-III, podczas ktérych srednio okoto pigciorga ucz-
niéw zglosito stwierdzenie i/lub zadalo pytanie. Zdaniem trzecioklasistow,
najczestszym obiektem ich pytan i stwierdzen sa tresci ksztalcenia (przed-
miot — ,,P”). Uczniowie ci wskazali takze inne najczestsze obiekty swoich py-
tan i stwierdzen, ktorymi sg w dalszej kolejnosci: cel dzialania i srodki pracy.
Wisréd kolejnych obiektéw pytan i stwierdzen nauczyciele podobnie, cho¢
w innej liczbie, wskazujg na srodki, sposoby pracy oraz cel dziatan.

2. Material badawczy, zgromadzony w toku obserwacji zaje¢ edukacyjnych
w klasach I-III, pozwala bardzo dokladnie okresli¢ strukture pytan i stwier-
dzen ucznidw, zglaszanych przez nich spontanicznie, a tym samym strukture
wiedzy posiadanej przez uczniéow. Strukture te mozna ujgé symbolicznie, bio-
rac pod uwage nie tylko dany ciag stéw niosacych okreslong tres¢, ale intencje
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(nierzadko ukryte) uczniéw. Szczegélng uwage zwrécono na pytania i stwier-
dzenia uczniéw z intencja proponowania zmiany w procesie edukacyjnym.
Przyjeto, ze w przypadku pytan tymi, ktére moga nauczycielowi najpelniej
uswiadomic¢ potrzeby i zainteresowania ucznidéw, a wiec i sposoby skuteczne-
go osiggania celow edukacyjnych, sa pytania z konstrukcja ,,czy moge?”, ,.czy
mozna?”. Wyznaczono nastepujace kategorie takich pytan:

a) z istotnym elementem ,,P” jako wiodacym w ich tresci — uczniowie pro-
ponuja dzialania odnos$nie przedmiotu zadania edukacyjnego,

b) z istotnym elementem ,,P” jako wiodagcym w tresci pytan - uczniowie
wyrazaja zainteresowanie przedmiotem (obiektem, tematem),

¢) z istotnym elementem ,,Cp” w odniesieniu do checi realizacji zadania
(lub braku jego realizacji) w zwigzku z podaniem przyczyny,

d) z istotnym elementem ,Sr” jako wiodacym w ich treci - uczniowie
proponuja dzialania odno$nie $rodkéw dydaktycznych,

e) z istotnym elementem ,,Sr” jako wiodgcym w treéci pytan, w ktérych
uczniowie odnoszg si¢ do materiatéw i narzedzi pracy,

f) z istotnym elementem ,M” jako wiodacym w tresci pytan - uczniowie
wyrazajg che¢ modyfikacji zadania edukacyjnego,

g) z istotnym elementem ,M” jako wiodacym w tresci pytan — uczniowie
odnoszg si¢ do form i metod pracy,

h) z rozszerzeniem elementéw zadania edukacyjnego (P, M, Sr, W), co
oznacza, ze uczniowie maja che¢ zwiekszenia zakresu realizacji zadania
edukacyjnego, zleconego przez nauczyciela,

i) zistotnym elementem ,,Z” jako wiodacym w ich tresci — uczniowie wyra-
zaja che¢ podjecia danego zadania edukacyjnego,

j) z istotnym elementem ,W” jako wiodacym w ich tresci — uczniowie
odnoszg si¢ do organizacji pracy (zadania edukacyjnego),

k) z istotnym elementem ,Wcz” jako wiodagcym w ich tresci — uczniowie
odnoszg si¢ do czasu realizacji zadania edukacyjnego,

1) z istotnym elementem ,Wm” jako wiodacym w ich tresci — uczniowie
odnoszg si¢ do miejsca realizacji zadania edukacyjnego,

m) z istotnym elementem ,R” jako wiodacym w ich tresci — uczniowie
wyrazaja chec¢ przedstawienia rezultatu pracy.

Mozna wyloni¢ takze inng klasyfikacje uczniowskich pytan, ktora jest rezul-

tatem ankiet przeprowadzonych wsréd ucznidéw i nauczycieli. Jest to uzupelnie-
nie znanych z literatury przedmiotu réznych klasyfikacji i typologii pytan (por.
rozdz. 2.2.2.). Zdaniem respondentéw uczniowie zadaja pytania, gdy:

chca sie czego$ dowiedzie¢,

chcg uzyskac nagrode,

chcg sie pokaza¢ na forum klasy,

chcg zainteresowa¢ nauczyciela wlasng osoba,

chcag zwroci¢ uwage nauczyciela na wlasne zainteresowania,
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- chca sie czego$ nauczyg,

- chcg rozwiaé watpliwosci,

- chca by¢ aktywni na lekcji,

- chcg grac na zwloke,

- chcg sztucznie zmienié temat zajec,

- chcg unikng¢ lub odroczy¢ wykonanie zadania.

Do najbardziej wartosciowych stwierdzen ucznidw w procesie edukacji
(a wiec zmieniajacych jej ksztalt) zaliczono te wypowiedzenia, w ktérych poja-
wiaja sie operatory ,,chcie¢” i ,mdc” (w réznych formach) oraz inne, w ktérych
intencje proponowania zmiany przez ucznia w procesie edukacyjnym mozna
rozpozna¢ tylko w okreslonym kontekscie edukacyjnym. Wyznaczono nastepu-
jace kategorie stwierdzen:

a) zistotnym elementem ,,P” jako wiodgcym w ich tresci — uczniowie proponuja
dzialania odno$nie przedmiotu zadania edukacyjnego,

b) zistotnym elementem ,,Sr” jako wiodgcym w ich tresci — uczniowie proponu-
ja dzialania odnos$nie $srodkéw dydaktycznych,

¢) zistotnym elementem ,,M” jako wiodacym w ich tresci — uczniowie wyrazajg
che¢ modyfikacji zadania edukacyjnego,

d) z istotnym elementem ,,Z” jako wiodacym w ich tresci — uczniowie wyrazaja
chec¢ podjecia danego zadania edukacyjnego,

e) zistotnym elementem ,Worg” jako wiodagcym w ich tresci — uczniowie odno-
szg sie do organizacji pracy (zadania edukacyjnego),

f) zistotnym elementem ,Wm” jako wiodacym w ich tresci — uczniowie odno-
szg si¢ do miejsca realizacji zadania edukacyjnego,

g) z istotnym elementem ,,R” jako wiodacym w ich tresci — uczniowie wyrazaja
che¢ przedstawienia rezultatu pracy.

Odnoszac sie do strukturalnego (zakodowanego) zapisu pytan i stwierdzen
uczniéw, mozna stwierdzi¢, ze cechuje go dos¢ duza réznorodnos¢ i pomysto-
wos¢. Ukazujac wielo$¢ kategorii tychze wypowiedzen, chcialam zaznaczy¢
tworczy aspekt jezyka dzieci oraz okreslony obszar formulowania pomystowych
wypowiedzi pytajnych i stwierdzajacych'.

Na podstawie wynikéw z ankiet i literatury przedmiotu mozna uzna¢, ze
uczniowie co$ stwierdzaja, gdy:

- chcg wyrazi¢ zainteresowanie przebiegiem zajgc,

- chca w naturalny sposob uczestniczy¢ w zajeciach,

- majg naturalng sklonno$¢ do komentowania wszystkiego, co si¢ dzieje,

- chca czemus$ zaprzeczy¢ lub co$ potwierdzi¢ (dbaja o prawdziwy obraz
rzeczy),

- chca by¢ w centrum zainteresowania nauczyciela i klasy (typy prowodyréw),

- chca podwyzszy¢ swoj status wérdd kolegow,

! E. Biros: Sens pytan dydaktycznych..., s. 42.
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- chca pochwali¢ sie swoja wiedzg i umiejetnosciami,

— chca uzyskac¢ nagrode ze strony nauczyciela,

- chca poinformowac¢ o swoim stanie wiedzy (niewiedzy), prosza o pomoc na-
uczyciela (w jawny lub ukryty sposob),

- chcg poinformowac o gotowosci podjecia jakiej$ aktywnosci (w tym — pomo-
cy innym),

- chca unikna¢ pytan i polecen ze strony nauczyciela (w funkcji mechanizmu
obronnego),

- chca rozwiaza¢ sytuacje problemowsy, akceptujac badz nie akceptujac roz-
strzygniecia i sytuacji zadaniowej?,

- chca ujawnié rozwigzanie przez siebie problemu,

- chcg ,wdrukowac¢ sie” w sposob myslenia nauczyciela®,

- chcg sprawdzi¢ stan wiedzy nauczyciela,

— chca sprawdzi¢ stusznos¢ wlasnego komentarza,

- chcg uzyska¢ pomoc,

- chcg zmieni¢ temat zajec.

- chcg ujawni¢ wlasne zdanie, stanowisko,

- chcg pobudzi¢ relacje kolezenskie,

- chca sprowokowa¢ nauczyciela do niewlasciwych, ,niepedagogicznych” za-
chowan.

Whioski dotyczace uwarunkowan zadawania pytan i stwierdzania czego$
przez uczniow klas I-lll w czasie zaje¢ edukacyjnych

3. Samorzutne wlaczanie si¢ uczniéw w tok zaje¢ edukacyjnych poprzez zada-
wanie pytan i zglaszanie stwierdzen, innymi stowy - poprzez glosne mo-
wienie, wyrazanie swoich mysli, to cechy naturalnej aktywnosci jezykowej
dzieci, cechy ich rozwoju psychofizycznego. Do czasu podjecia nauki szkol-
nej mowienie jest podstawowa aktywnoscig werbalng dzieci, ktore dopiero
w I klasie podejmuja nauke pisania. Tymczasem utrzymanie dyscypliny pra-
cy w klasie, zdaniem wielu nauczycieli, polega gléwnie na utrzymaniu ciszy.
Zapomina si¢ o tym, jak bardzo warto$ciowe w tresci moga si¢ okazac pyta-
nia i stwierdzenia uczniéw. Na podstawie zgromadzonego materialu badaw-
czego z obserwacji zaje¢ edukacyjnych w klasach I-III mozna wnioskowac,
ze im wyzszy jest poziom ksztalcenia, tym dzieci wiecej pytaja i stwierdzaja.
Zatem mozna zalozy¢, ze przechodzenie dzieci z klas I do II i dalej - do III,
wiaze si¢ z nabywaniem przez nie umiejetnosci wlaczania si¢ do zaje¢ edu-

* E. RosTANsKA: Determinanty ksztalcenia jezykowego w klasach poczgtkowych. W: Proble-
my edukacji lingwistycznej..., s. 55.
> D. TurskA: Skutecznos¢ ucznia. .., s. 35.
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kacyjnych, z nabywaniem pewnej odwagi, otwartosci i checi komunikowania
swoich mysli nauczycielowi i calej klasie.

4. Ze wzgledu na specyfike edukacji wczesnoszkolnej (ksztalcenie zintegrowa-
ne), nie zawsze jest mozliwe dokladne okreslenie granic miedzy poszczegdl-
nymi rodzajami edukacji. Na podstawie tre$ci obserwowanych zaje¢ mozna
stwierdzi¢, ze najwiekszy odsetek w przypadku kazdej z badanych klas I-III
stanowig zajecia z edukacji polonistycznej, a nastepnie matematycznej i §ro-
dowiskowej (przyrodniczej). Zatem mozna zauwazy¢, ze wiekszos¢ z odnoto-
wanych pytan i stwierdzen uczniéw wynika ze specyfiki tych wiasnie tresci
ksztalcenia: polonistycznych, matematycznych, srodowiskowych (przyrodni-
czych). Ankietowani trzecioklasi$ci oraz nauczyciele potwierdzajg ten fakt,
wskazujac kolejno na edukacje polonistyczng, srodowiskowa (przyrodnicza)
i matematyczng oraz — dodatkowo - plastyczng, jako te rodzaje zaje¢ edu-
kacyjnych, podczas ktérych uczniowie zadajg najwigcej pytan i co$ stwier-
dzaja.

5. Pytania i stwierdzenia uczniéw, zglaszane spontanicznie podczas zaje¢ edu-
kacyjnych, moga wynikac z celéw osobistych tychze uczniéw. Zaréwno an-
kietowani trzecioklasisci, jak i nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej zgodnie
stwierdzajg, ze najwazniejszym celem pytan i stwierdzen uczniéw jest ,,cheé
dowiedzenia sie czegos”, a wigc pozyskania okreslonych informacji. Wysoki
odsetek uczniéw i nauczycieli uznat tez, ze uzyskanie nagrody - oceny, po-
chwaty (jesli te uzna si¢ za nagrode) jest celem pytan i stwierdzen uczniow.
Nauczyciele wskazujg takze na dwa inne cele, ich zdaniem wazne, dla kto-
rych uczniowie zadaja pytania w czasie zaje¢, a mianowicie: ,,pokazanie sie
na forum klasy”, i ,zainteresowanie nauczyciela sobg”. Poza tym uczniowie
przyznaja tez, ze celem zglaszania stwierdzen jest wzbudzenie wesolej atmo-
sfery w klasie.

Whioski dotyczace rodzajow czynnosci i dziatan nauczycieli klas I-ll
podejmowanych na skutek uczniowskich pytan i stwierdzen

6. Na uzytek analizy i interpretacji wynikéw badan wyznaczono trzy kategorie
czynnosci i dzialan nauczyciela (przy czym czynnosci, jako zachowania bar-
dziej szczegblowe, moga stanowic elementy skladowe dziatan): transmisyjne,
odbiorcze, odbiorczo-transmisyjne. Wyznaczenie dwoch ostatnich kategorii
wiaze sie z procesem komunikacyjnym nauczyciela z uczniami. Wyréznio-
no 35 rodzajow czynnosci (i dziatan nauczyciela), wérod ktérych szczegolne
miejsce zajmuje ignorowanie przez niego wypowiedzi ucznidéw. S3 to: igno-
rowanie, wydawanie polecen, informowanie, odpowiadanie, wyjasnianie,
obserwowanie, kontrolowanie, ocenianie, komentowanie, pytanie, instruo-
wanie, powtarzanie, proponowanie, zapowiadanie, ostrzeganie, akceptowa-
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nie, upominanie, stwierdzanie, poprawianie, dyktowanie, demonstrowanie,
pisanie, witanie si¢, dzigkowanie, stuchanie, omawianie, pytanie o zdanie,
glo$ne czytanie, unikanie odpowiedzi, potakiwanie, rozdawanie $rodkéw
dydaktycznych, przepraszanie, poprawianie swojego bledu, udzielanie glo-
su, sugerowanie. Dokonano gruntownej analizy aktéw komunikacyjnych,
z udzialem uczniéw samorzutnie zadajacych pytania i co$ stwierdzajacych,
jakie odnotowano w protokolach obserwacji zaje¢ edukacyjnych w klasach
I-1II. Sklasyfikowano je, bioragc pod uwage ich charakter, tzn. zaistnienie
co najmniej dwoch spontanicznych wypowiedzen uczniéw, co z kolei wig-
ze sie z zaistnieniem czynnodci i dziatan odbiorczo-transmisyjnych nauczy-
ciela (dziatania li tylko odbiorcze konczg jakakolwiek komunikacje). Lacz-
nie wyznaczono osiem modeli komunikacyjnych (typu: 1-2, 1-3, 1-4, 1-5,
1-6, 1-7, 1-8, 1-10), z zastrzezeniem, Ze oczywis’cie moze ich byc’ wiecej (np.
ciagi komunikacyjne typu 1-9 i dalsze, typu 1-11 itd.). Najwickszy odsetek
wsrod czynnodci i dzialan nauczyciela (w wigkszosci analizowanych modeli
komunikacyjnych) stanowia: ignorowanie i wydawanie polecen. W zwigzku
z gruntowng analizg ciggéw komunikacyjnych (zgodnie ze schematem 1.),
zaproponowano trzy przypadki ignorowania wypowiedzi uczniéw przez na-
uczyciela. Kazdy z nich (a, b, ¢), mimo pozornego braku aktywnosci nauczy-
ciela, wptywa na ksztalt procesu edukacji, czesto stanowiac ogniwa réznych
modeli komunikacyjnych.

7. Nauczyciel jako kierownik procesu edukacyjnego jest nie tylko, jak pokaza-

no w modelach komunikacyjnych, twércag danego kontekstu edukacyjnego
i nadawca komunikatu, na skutek ktérego uczniowie zadaja pytania i/lub
co$ stwierdzaja. Moze takze wystapi¢ w roli osoby realizujacej transmisje
informacji (podejmujacej dang czynnoé¢ i dzialanie) na skutek swobodnych
wypowiedzi dzieci. Kazda jego reakcja na tego typu zachowania werbalne
uczniéow zostala poddana gruntownej analizie przede wszystkim w zakre-
sie wyznaczonych modeli komunikacyjnych. Obydwie grupy respondentéw,
trzecioklasisci i nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej, w najwiekszym pro-
cencie stwierdzili, ze na skutek uczniowskich pytan nauczyciele ,,odpowia-
daja, jednoczesnie udzielajac wyjasnien”, a na skutek stwierdzen - ,wyjas-
niajg”. Tego typu czynnosci (dzialania odbiorczo-transmisyjne) nauczyciela
nie musialy by¢ wczesniej przez niego zaplanowane, tak wiec wlaczenie wy-
jasniania w tok zaje¢ edukacyjnych przynosi okreslone zmiany - zwigksza
sie zakres informacji (wiadomosci), ktére odbieraja uczniowie. Przy czym
zwigkszenie tego zakresu ma charakter programowy. W zwigzku z gruntow-
ng analizg obszernego materialu badawczego, uzyskanego w czasie obserwa-
cji zaje¢ edukacyjnych, wyznaczono rodzaje czynnosci i dziatan nauczycieli,
ktore zaistnialy w nastepstwie pytan i stwierdzen. Sposréd nich wybrano te,
ktére znacznie zmieniaja ksztalt procesu edukacyjnego. Sa wsrod nich: pro-
ponowanie, zapowiadanie, akceptowanie, powtarzanie (za uczniem), potaki-
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wanie, odpowiadanie i komentowanie. (Odrebnie potraktowano ignorowanie
przez nauczyciela wypowiedzi uczniéw, wyznaczajac i omawiajac jego trzy
przypadki.) Tego typu czynnosci i dziatania nauczyciela w swojej istocie sa
ukierunkowane na sugestie i propozycje ze strony uczniéw. Nauczyciel wy-
korzystuje je w procesie edukacyjnym, natychmiast przeformulowujac za-
planowane zadania edukacyjne lub zapowiadajgc ich realizacje w niedalekiej
przysztosci. Mozna jednak stwierdzié, ze tego typu czynnosci i dziatania na-
uczyciela sg rzadkoscig w praktyce edukacyjnej.

Whioski dotyczace postrzegania przez uczniéw i nauczycieli roli pytan
i stwierdzen ucznidw klas I-lll w procesie edukacyjnym

8.

Bardzo wielu (wysoki odsetek) trzecioklasistow i nauczycieli edukacji wczes-
noszkolnej objetych badaniem sondazowym uznalo, ze widzi wplyw sponta-
nicznie zadawanych przez uczniéw pytan i zglaszanych przez nich stwierdzen
na przebieg zaje¢ edukacyjnych. Podobng sytuacje odnotowano, jesli chodzi
o opini¢ nauczycieli o wplywie pytan i stwierdzen uczniéw na wczesniej za-
planowane dzialania edukacyjne.

Whioski uogdlniajgce

1.

2.

Mozna z calg pewnoscig stwierdzi¢, ze pytania i stwierdzenia uczniow klas I-
IIT moga mie¢ istotne znaczenie dla modyfikowania calego procesu edukacji
wczesnoszkolnej - zaréwno w przestrzeni dydaktycznej, jak i wychowawczej.
Warto, aby nauczyciele zadbali w klasie o etyke dyskursu - zasad, w $wietle
ktérych ,,wypowiedzi sg rzeczowe, komunikacja zas$ jest wolna od stosunkéow
panowania™.

Pytania, samorzutnie formulowane przez uczniéw w toku zaje¢ edukacyj-
nych, ksztaltujg ich wiedze - przedmiotowa (deklaratywng), operatywna
i osobotworcza. Zadajac pytania, uczniowie najczesciej wyrazaja watpliwosé,
a zatem najczesciej oczekujg ze strony nauczyciela pomocy w zakresie jej
usuniecia. Oczekuja takze innych jego dzialan (reakcji), jesli pytania zostaty
sformulowane w innym celu, np. aby wzia¢ udzial w dyskusji z nauczycie-
lem, aby pochwali¢ sie wtasna wiedza, aby podwazy¢ zdanie nauczyciela, aby
zwroci¢ na co$ uwage itp. Informacje zwrotne, uzyskane za posrednictwem
pytan, moga dotyczy¢:

* H.-H. KRUGER: Wprowadzenie w teorie i metody badawcze nauk o wychowaniu. Ttum.

D. SzToBRYN. Wstep i opracowanie: B. SLiwersk1. Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psycholo-
giczne, 2005, s. 238.
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a) wiedzy opisujacej poznawane obiekty - informacje typu ,wiem, ze...”
umozliwiaja zatem uzupelnienie dotychczasowej wiedzy przedmiotowe;j
uczniéw, jej skorygowanie badz uzyskanie zupetnie nowego zasobu;

b) wiedzy dotyczacej $rodkéw, sposobow uczenia si¢ — informacje typu
»wiem, jak” umozliwiajg uzupelnienie dotychczasowego zasobu wiedzy
operatywnej uczniéw, jego skorygowanie lub uzyskanie zupelnie nowego
zasobu;

¢) wiedzy dotyczacej warunku uczenia sie, przyzwolenia ze strony nauczycie-
la na che¢ podjecia zasygnalizowanego zadania edukacyjnego - informa-
cje typu ,wiem, co i jak, a zatem potrafig..., lecz nie wiem, czy moge...”.
Uczniowie jako podmioty, korzystajac z zasobow wiedzy, wykraczaja poza
ramy ksztalcenia programowego i zaprogramowanego przez nauczyciela.
Sa $wiadomi przekraczania wlasnych mozliwosci, odkrywania i tworzenia
coraz to nowych jakosci. Tworczo realizujg zadania edukacyjne.

3. Stwierdzenia, samorzutnie formulowane przez uczniow w toku zaje¢ eduka-

cyjnych, ksztaltujg ich wiedze — przedmiotowa (deklaratywng), operatywna
i osobotwdrczg. Prezentowane przez nich sady, opinie, intencje, Zyczenia,
itp., wyrazaja pewnos¢ wobec danych obiektéw, czynnosci i 0séb. Sa rezulta-
tem uprzednio, wewnetrznie zadanego sobie pytania — rezultatem podjetego
wczesniej myslenia. Stopien tej pewnosci moze by¢ rézny. Stwierdzenia moga
by¢ tez prawdziwe badz falszywe. Najczesciej, tak jak w przypadku pytan,
reaguje na nie nauczyciel, ktéry w rézny sposob udziela uczniom informacji
zwrotnych (bedacych potwierdzeniem lub negacja tych stwierdzen). Ucznio-
wie mogg sie zatem utwierdzi¢ w swoim przekonaniu lub zmieni¢ je na wtas-
ciwe. Zmienia si¢ wtedy ich stopien pewnos$ci wzgledem posiadanej wiedzy
- przedmiotowej, operatywnej i osobotworczej (por. jak wyzej).

. Pytania i stwierdzenia, samorzutnie formulowane przez uczniéw w toku za-

je¢ edukacyjnych, ksztaltujg wiedzg¢ nauczyciela o ich wiedzy - przedmioto-
wej, operatywnej i osobotwdrczej. Pod ich wplywem nauczyciel zmienia si¢
z nie§wiadomego w poinformowanego o tym, co uczniowie wiedzg i umieja”°.
Moze zatem odpowiednio modyfikowa¢ kierowany przez siebie proces edu-
kacyjny - zmienia¢ wiedze uczniéw, t¢ potrzebnag tu i teraz, jak i te do wyko-
rzystania w przysztosci.

5. Samorzutnie formulowane przez uczniéw pytania i stwierdzenia ksztaltuja

wiedze nauczyciela o sobie samym i wlasnym dziataniu edukacyjnym. Infor-
macje, uzyskane za pomocg swobodnych, spontanicznych wypowiedzi ucz-
niéw, pozwalaja mu odpowiednio przygotowa¢ zajecia edukacyjne, kierowa¢
nimi, uwzgledniajac swobodne wypowiedzi uczniow.

Nauczyciele sg raczej nastawieni na realizowanie celéw i zadan programo-

wych. Niechetnie uznajg, ze samorzutne wypowiadanie si¢ uczniéw jest war-

> 'W. Koys: O podmiocie i przedmiocie..., s. 30.
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toscig w procesie edukacyjnym, ze ich pytania i stwierdzenia nie s wylacznie
»odpadami informacyjnymi™, najczesciej przez nich lekcewazonymi. Taka
sytuacja moze wynika¢ z wielu przyczyn: z braku czasu na rozmowy z ucz-
niami, z koniecznosci realizowania tresci programowych, z malej swiadomosci
nauczycieli na temat warto$ci samorzutnych pytan i stwierdzen uczniow w toku
edukacji oraz stabego przygotowania pedagogicznego. Braki w procesie komu-
nikacyjnym, przejawiajace si¢ zatrzymaniem ciaggéw komunikacyjnych przez
nauczyciela, moga wynikac nie tylko z braku checi podtrzymania komunikacji,
ale z braku umiejetnosci dekodowania znaczenia kodu informacji, ktéra jest
do niego transmitowana przez uczniéw. Dzieje sie tak, gdyz ,dekodowanie nie
jest jedynie prostym odwrdceniem procesu kodowania™. Dekodowanie, czyli
nadawanie sensu otrzymanej informacji, zrozumienie jej, obejmuje: rozumienie
jezykowe, rozumienie kontekstu, rozumienie empatyczne, ,zdystansowanie si¢
lub utozsamienie z warto$ciami, normami, zasadami etycznymi ksztaltujacymi
dziatanie w $wiecie spolecznym”™.

Zatem uwazam, ze warto sformulowac nastepujace postulaty odnos$nie
ksztalcenia studentow edukacji wczesnoszkolnej i doksztalcania si¢ nauczycieli:
1. Do kanonu programu ksztalcenia przysztych nauczycieli powinny by¢ wia-

czone - niekoniecznie w zakresie jednego, odrebnego przedmiotu (modutu)

ksztalcenia, ale w ramach juz realizowanych (np. dydaktyka ogolna, metody-
ki szczegdtowe, praktyki $rédroczne i zawodowe) — tresci zwigzane z ksztal-
towaniem umiejetnosci wstuchiwania si¢ w pytania i stwierdzenia uczniow
oraz ich interpretacja. Stuzy¢ temu moga ¢wiczenia w kodowaniu i dekodo-
waniu tychze wypowiedzen, przy zalozeniu, ze zadna wypowiedZz nie ma

»SWojego sensu raz na zawsze ustalonego™. Tylko ¢wiczenia w ich odczyty-

waniu mogg przyblizy¢ studenta (nauczyciela) do okreslonego stanu wiedzy

(lub niewiedzy) ucznia. Te za$ moga si¢ odbywac wytacznie podczas praktyki

edukacyjnej i w kontakcie z praktyka edukacyjna'.

2. Do arkuszy hospitacji i oceny zaje¢ edukacyjnych, realizowanych przez stu-
denta w ramach praktyk pedagogicznych', nalezaloby wlaczy¢ takie elemen-
ty, jak:

¢ W. Koys: Dziatanie jako..., s. 85-86.

7 H. RETTER: Komunikacja codzienna w pedagogice. Ttum. M. WOJDAK-PIATKOWSKA.
Wstep i oprac. B. SLiwERrskI. Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2005, s. 12.

8 Ibidem, s. 19.

° J. RuTKOWIAK, O dialogu edukacyjnym..., s. 46.

0 E. Biros: Sens pytan dydaktycznych...; D.M. CARROL: Developing Joint Accountability in
University-School Teacher Education Partnerships. “Action in Teacher Education” 2006, V. 27,
nr 4, s. 10.

" U. Szuscik, B. OELSZLAEGER-KOSTUREK: Koncepcja praktyk pedagogicznych w zakresie
specjalnosci nauczycielskich - zintegrowana edukacja wczesnoszkolna i wychowanie przedszkol-
ne, zintegrowana edukacja wczesnoszkolna i terapia pedagogiczna. Program autorski. Cieszyn—
Ustron, Galeria ,Na Gojach”, 2013.
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- tre$¢ i liczba samorzutnych pytan i stwierdzen uczniow, zgloszonych w czasie
zajed,

- wsluchiwanie si¢ studenta (nauczyciela) w pytania i stwierdzenia uczniéow —
rodzaj podejmowanych przez niego czynnosci i dziatan (transmisyjne, odbior-
cze, odbiorczo-transmisyjne),

— sposodb i zakres wykorzystania uczniowskich pytan i stwierdzen w zajeciach
edukacyjnych.

W tym celu niezbedne byloby opracowanie nowatorskiego narzedzia do zapisu,

analizy i modyfikacji procesu edukacyjnego w klasach I-III na skutek samorzut-

nych wypowiedzi uczniow.

3. Cwiczenia w odczytywaniu i interpretowaniu pytan i stwierdzen ucznidw
powinny takze stanowic¢ element dziatan autodoskonalacych juz pracujacych
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i stac¢ sie na przyklad tematem spotkan
z rodzicami ucznidéw. Tak gromadzona wiedza o dzieciach, o tym, co wiedza,
a czego nie (w zakresie tresci programowych), takze $wiadomos¢, jaka jest
wiedza uczniéw o uczeniu si¢ oraz o nich samych jako osobach przezywaja-
cych, czujacych i myslacych, bylaby bardzo warto$ciows informacja dla obu
stron edukacji (nauczyciela i rodzicéw). Moglaby lec u podstaw wartosciowe-
go, bo wynikajacego z sugestii samych dzieci, refleksyjnego wspoétdziatania
szkoty i rodzicéw, ukierunkowanego na skuteczne ksztalcenie i wychowywa-
nie dzieci w duchu autentycznej podmiotowej komunikacji'>.

Rola swobodnych pytan i stwierdzen uczniéw klas I-III (i nie tylko) to ciagle
nie do konca rozpoznany obszar badawczy procesu edukacyjnego. Jest interesu-
jacy i wartosciowy dla kazdego nauczyciela, ktory poszukuje drég doskonalenia
sposobow i srodkéow pracy z uczniami. Odkrywanie przez niego przedmiotu
i porzadku myslenia dzieci, poprzez obserwowanie ich swobodnego wlaczania
sie do toku zaje¢ edukacyjnych, moze si¢ sta¢ motorem wszelkich zamian w pro-
cesie edukacji, ktory z natury rzeczy opiera si¢ na dialogowych interakcjach
miedzy nauczycielem a uczniami®.

Wsluchiwanie si¢ w spontaniczne wypowiedzi uczniéw, z jednoczesnym re-
alizowaniem zaplanowanych celow ksztalcenia, stanowi dla nauczyciela wielkiej
wagi wyzwanie. Musi on by¢ zawsze przygotowany do zaje¢, bo spontaniczno$é
dzieci wystawia na probe jego mozliwosci intelektualne i kreatywne. Podejmujac
decyzje o tym, na ile pozwoli¢ uczniom na zadawanie pytan i wyrazanie wlasnych
opinii, ma szans¢ zapewni¢ uczniom poczucie wplywu, sprawstwa i odpowie-
dzialnosci w procesie edukacyjnym. W ten sposéb tworzg sie modele komuni-
kacji dwu- i wielokierunkowej, a nauczyciel i uczniowie chetniej, lepiej i czedciej
komunikuja si¢ w takiej bezpiecznej, petnej akceptacji atmosferze pracy*.

2 U. OsTrROWSKA: Dialog..., 2000, s. 51.

B U. WALEWSKA: Dialog w edukacji wezesnoszkolnej. ,Edukacja i Dialog” 1999, nr 6, s. 20.

" B. WOJCIECHOWSKA-CHARLAK: Uwarunkowania komunikacji podmiotowej. W: Procesy
komunikacyjne w szkole. Wyznaczniki, tendencje, problemy. Red. W. Koss, L. DawIp. Katowice,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2001, s. 94.
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Mimo pewnych zagrozen dla dyscypliny, wynikajacych z przyjecia powyz-
szego stylu pracy, nauczyciel powinien uzna¢ istotng role pytan i stwierdzen
uczniéw jako elementéw integrujacych proces edukacji, a w szczegdlnosci tresci
ksztalcenia z réznych rodzajéw edukacji. Pozwolenie uczniom na swobodne wy-
powiadanie sie w czasie zaje¢ edukacyjnych daje podstawe do okreslenia nowego,
innego porzadku, ktérego to uczniowie staja si¢ wspoltworcami i w ktérym
tworza swoja wiedze.



Materiaty zrodtowe

Przedstawione w niniejszym rozdziale materialy zrédlowe stanowig jeszcze
jeden rezultat podjetych przeze mnie badan — obserwacje w klasach I-III, ktore
byly realizowane w latach 2004-2012 (por. rozdz. 1.3.). Moga one stanowi¢ cenny
material, przydatny w pracy dydaktycznej nauczycieli akademickich, ksztalca-
cych studentéw pedagogiki — przyszlych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej.
Moga takze stanowi¢ pomoc w przygotowaniu réznego rodzaju prac naukowo-
badawczych (np. dyplomowych, magisterskich i innych), skoncentrowanych za-
réwno na odkrywaniu, jak i analizowaniu relacji dydaktyczno-komunikacyjnej
nauczyciela i uczniéw w klasie szkolnej, badaniu cech jezyka obu podmiotow
procesu edukacji.

Przedstawiam kolejno:

1. zbiorcze arkusze obserwacji, dotyczace uczniowskich pytan na zajeciach

edukacyjnych w klasach I-III:

- pytania uczniéw w klasach I (tabela 34.),

- pytania uczniéw w klasach II (tabela 35.),

- pytania uczniéw w klasach III (tabela 36.);

2. zbiorcze arkusze obserwacji, dotyczace uczniowskich stwierdzen na zajeciach

edukacyjnych w klasach I-III:

- stwierdzenia uczniéw w klasach I (tabela 37.),

- stwierdzenia uczniéw w klasach II (tabela 38.),

- stwierdzenia uczniéw w klasach III (tabela 39.).
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Tabela 34. Pytania uczniéw w klasach I

N. pyta o rzeczownik.

N. wydaje polecenie wyciagniecia karty
pracy i formuluje zadanie: Na podsta-
wie tego, co juz wiecie, teraz sami po-
kolorujecie i podpiszecie kwiaty.

1. Kiedy bedzie
przerwa?

2. Jakimi kredkami?

Dowolnie.
Otéwkowymi lub
$wiecowymi.

N. wyjasnia poprzedniemu uczniowi:
Dowolnie. Oléwkowymi lub $wiecowy-
mi.

3. A mozna
$wiecowymi?

Nie, bo przebijaja na
drugg strone.

Wrykreslanka na tablicy. N. wydaje po-
lecenie uczniowi: Podejdz do tablicy
i skreél co druga litere.

4. Moge powiedzie¢?

Chcialbys, Damian,
odczyta¢ hasto? Nie
przeszkadzajcie mu.

N. wydaje polecenie: Teraz zamknijcie
ksigzki i schowajcie je do plecakow.

N. wydaje polecenie: Dzieci, mamy dzi-
siaj goéci. Przywitajcie sie. (Dzieci mo-
wia: Dzien dobry!)

5. Co bedziemy
robic?

6. Kiedy pdjdziemy
do harcowki?

Zaraz si¢ dowiecie.

N. ignoruje stwierdzenie ucznia.

7. Kiedy bedzie
zbidrka?

Pani powie wam po
zajeciach.

N. wyjaénia zadanie: Kazdy dostanie

8. Coja mam

Jaka czynnos¢

karteczke, na ktorej wypisze czynno$é napisac? wykonuje dowolne
wybranego przez siebie urzadzenia. urzadzenie.

N. zapowiada samooceng na koniec za- | 9. A bedzie Moze by¢.

je¢: Dzisiaj bedziecie si¢ sami oceniali. dyplomik?

N. wydaje polecenie: Prosze podzieli¢ | 10. Mozemy wybra¢ | Oczywiscie.

sie na grupy trzyosobowe i kazda grupa ten, ktory

wybierze sobie rekwizyt. chcemy?

N. wyjasnia warunki rozwiagzywania
zadania: Kto przyklei, moze rozwiazy-
wac. Kto nie wie, to czekajcie, bedziemy
robi¢ razem. Jest kilka hasel trudnych
rzeczywiscie, dziewczynki moga miec
ktopot. Chlopcy powinni wszystko wie-
dzie¢. Piszcie oldwkiem, Zeby nie bylo
klopotu z mazaniem.

11. Mamy to przy-
klei¢?

N. ignoruje pytanie ucznia.

12. A czym to przy-
klei¢?

Jak zwykle - klejem.
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N. wydaje polecenie: Przeczytajcie i za- | 13. Jedno stowo? Tak.
standwcie sie, jakiego wyrazu brakuje.
N. ocenia wypowiedZ ucznia, a po-|14. Od poczatku? Nie, dalej.

tem zadaje pytanie: Kto dalej bedzie
opowiadaé? Jeden uczen sie zglasza.
N. moéwi: No, Michal, prosze.

N. ocenia opowiadanie uczniéw (c.d.
jw.): Zadowolona jestem dzisiaj z wa-
szych opowiadan. Wczoraj bylo tragicz-
nie w poréwnaniu z dzisiejszym dniem.
Mysle, ze jezeli bedziecie ¢wiczy¢, to
macie szanse, zeby ladnie opowiadac,
gdy péjdziecie do IV klasy?

15. Dopiero w IV
klasie?

Wezesniej bedziecie
umie¢ tadnie opowia-
da¢, ale w IV klasie to
bedzie miato o wiele
wieksze znaczenie, bo
tam juz bedziecie mieli
oceny. I jak kto$ nie
bedzie umiat fadnie
opowiedzie¢, to od
razu dostanie zlg oce-
ne. Bedzie mu smutno
ipo co?

N. wyjaénia zadanie: Kazdy z was musi
wykonac¢ jeden rysunek, ale nie oderwa-
ny od caloséci, tylko kazdy narysuje je-
den fragment tej przygody.

16. To znaczy, ze
mozemy zrobi¢
tak jak normalng
historyjke?

N. ignoruje pytanie ucznia.

17. Najpierw wszyscy
jeden rysunek,
a potem drugi?

Tak, tylko, Kuba, nie
wszystkie rysunki wy-
konuje jedna osoba.

N. wyjaénia zadanie: (c.d. jw.) Dobrze by
byto, aby prace wasze byly w jednej po-
zycji. Powinnam wczesniej powiedzie,
ale zapomnialam. Bedziemy prace skle-
ja¢ od tytu pionowo albo poziomo.

18. To jak mamy
robi¢?

N. ignoruje pytanie ucznia.

19. Lepiej pionowo
czy poziomo?

Jak chcecie. To jest
wasza decyzja: jak
poziomo to poziomo,
jak pionowo to pio-
nowo.

N. wydaje polecenie: Do samego konca
przesuncie sie, zeby mieécily sie pozo-
stale dzieci.

20. Czy bedziemy
teraz $piewac?

Teraz bedzie przerwa
$niadaniowa, a po
przerwie matematyka.

N. wydaje polecenie, aby jeden uczen
opowiedzial historyjke obrazkows, na-
rysowang w grupach. Jeden uczen
opowiada: Pewnego razu Pilu$ i Walu$
wyladowali awaryjnie na bezludnej wy-
spie. Gdy pochodzili sobie troszke po
tej wyspie, zza drzew wyskoczyl nagle
kanibal.

21. A co to jest ka-
nibal?

Wytlumacz, Mateusz.
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C.d. jw. - inna grupa przedstawia hi-
storyjke obrazkowa. N. ocenia: Dobrze,
podobata mi si¢ wasza praca. Na jed-
nym rysunku, widzicie ktérym, tfo jest
troszeczke niestaranne.

22. Gdzie?

N. ignoruje pytanie ucznia.

N. kontroluje samodzielnie rozwigzane
zadania z treécig. Ocenia: Wiekszo$¢
dzieci juz zrobila poprawnie, pozostate
jeszcze konczg.

23. W tym?

24. Czy wszystkie
malowac?

Nie, tutaj nie, w tym
obok. Tlo staramy si¢
robi¢ stabiej, bo za-
ciemniamy postacie,
jezeli zrobimy go tak
mocno. Nie robimy
w réznych kierun-
kach, tylko w tym

samym kierunku.

Jakie byly pozostate?
- przeczytaj.

N. kontroluje wykonie przez dzieci za-
dania - przyklejanie obrazkéw do hi-
storyjki obrazkowe;.

N. prowadzi pogadanke, opowiada
o pierwszych wiosennych kwiatach:
Krokus to roslina, ktora ro$nie na gor-
skich halach. Ma liliowy kwiat w ksztal-
cie kielicha.

25. Prosze pania, czy
dobrze zrobitem?

26. Jeden uczen sie
zglasza. N. pyta:
Co chciales,
Pawetku? Uczen

pyta: Czy moge

Zaraz sprawdze. No,
dobrze.

Proszg, jesli musisz.

WYjS¢?
Poczatek techniki. N. wydaje polecenie | 27. Prosz¢ pani, Tak, dobry.
i informuje: Zabieramy si¢ do pracy, a ja czy dobry kolor
w tym czasie sprawdze, jak rozwigzali- wybralismy dla

$cie zagadKki.

naszej sasanki?

N. odpowiada na pytanie ucznia.

28. Prosze pani, czy
my dobrze nakle-

jamy kuleczki?

N. ignoruje pytanie ucznia.

. Czy nie s one za
duze?

Dobrze, ale gdyby
byly mniejsze, praca
bytaby dokladniejsza,
tadniejsza.

N. wydaje polecenie: Na zadanie do-
mowe kazdy napisze w zeszycie nazwy
poznanych dzisiaj kwiatéw wiosennych
i narysuje jeden z nich.

. A mozna wigcej?

Oczywidcie, ze
mozna.
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17.

N. zapowiada samokontrol¢ i samooce-
n¢ na zajeciach, rozdaje odpowiednie
kartki oraz wyjasnia: Wypelniamy ta-
belke, wpisujac swoje dane we wtasci-
wych rubrykach.

31.

Prosze pani, czyje
imie i nazwisko
mam tu wpisac?

A czyja jest ta kartka?
Komu jg datam?

N. wydaje polecenie przepisania z tabli-
cy: Piszemy - czytanie. Pod spodem -
pisanie, w nawiasie — staranno$c.

32.

Czy tak, prosze
pani?

Jesli napisates tak jak
na tablicy, to dobrze.

N. wydaje polecenie oceniania samych
siebie: Prosze analizowa¢ tak, aby nikt
nas nie styszal.

33.

Tam, gdzie jest
klasa, piszemy co?

Trojeczke rzymska.

N. wyjaénia, jak pisa¢ dyktando: Ponie-
waz jest to wiersz, bedziemy pisa¢ go
wersami.

34.

Zaczynamy go od
cudzystowia?

Tak, mozemy, bo to sa
cudze stowa.

N. dyktuje wiersz: Czwarta linijka wier-
sza jest pytaniem - Kwietniu, czemu
dzieci smucisz?

35.

Tu jest kropka?

N. ignoruje pytanie ucznia. 36. Czy tam jest pyta-
nie?

N. ignoruje pytanie ucznia. 37. To jest koniec
zdania?

N. ignoruje pytanie ucznia. 38. A czy trzeba wiel- | A jak ci sie wydaje?
ka litera?

N. dyktuje (c.d. j.w.) i zapowiada: Druga | 39. ,Zabawy” - jest

linijka. kropka?

N. dyktuje (c.d. jw.): Strasze czasem [40. A dalej? Teraz bede dyktowac

mlode trawy.

trzecig linijke tego
drugiego zdania.

N. dyktuje nastepne zdanie.

41.

To, to jest nastep-

Tak, ale nie cate,

ne zdanie? bo ono sklada si¢
z dwoch linijek.
N. odpowiada i wyjaénia (j.w.): Tak, ale | 42. To nie trzeba da¢ |Powtarzam, to zdanie

nie cale, bo ono sklada si¢ z dwdch li-
nijek.

kropki?

sklada sie z dwoch
czesci.

N. zaprasza (wydaje polecenie): A teraz
zapraszam do stowniczkow.

43.

A gdzie jest moj?

N. informuje: Przypominam - ja oce-
niam sprawiedliwo$¢ waszego ocenia-
nia.

44.

»Niechze” - ra-
zem czy osobno?

N. ignoruje pytanie ucznia.

45.

Gdzie szukaé
»smucicé”?

N. wydaje polecenie: Pod praca piszemy
ilo$¢ bledow i ocene.

46.

Prosze pani, a ta
kreseczka?

W tym wyrazie ozna-
cza ona, ze s3 to dwa
wyrazy, ale pisze si¢ je
razem.
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N. ocenia: To niedobrze.

47.

Prosze pani, a jak
kto$ zrobit?

N. ignoruje pytanie ucznia.

48.

Jak si¢ juz oceni,
to trzeba oddac
pani?

Chwileczke.

N. wyjaénia zadanie: Bede pisa¢ na tab-
licy zadanie, a wy przepiszecie je do
zeszytow. Bedzie si¢ tu liczylo i tacze-
nie liter, ksztalt liter i ortografia, czyli
bezbledne przepisanie i pisanie w linia-
turze.

49.

Dalej w tych
zeszytach?

Tak. Pisze tekst na
tablicy.

N. odpowiada.

50.

To trzeba napisac?

wiedzie¢ sie, kto jest ,,Super glowg” i jak
obliczy¢ punkty: W nagrode te osoby,
ktére nie mialy zadnej pomylki, moga
pokolorowa¢ kukutke. Kukutka wam
wykukala pigty znaczek, a osoby, ktore
mialy cho¢ jedna pomytke - niestety nie.

N. ignoruje pytanie ucznia. 51. A czy mamy pisaé | Nie, podkre§lamy wy-
odpowiedz? raz w zagadce, ktory
jest odpowiedzia, bo
tekst zagadki zawiera
odpowiedz.
N. rozdaje kartki z tekstem zagadki. 52. Prosze pani, nale- | Tak.
zy sie podpisac na
tych kartkach?
N. odpowiada: Tak. 53. A jak kto$ zrobil? |Na odwrocie napisz-
cie wyraz ,kwiecien”
i wyszukajcie wyrazy,
ktére mozna utwo-
rzy¢ z liter zawartych
w tym wyrazie.

18. |N. zapisuje na tablicy temat i wydaje |54. Czy mozna Kolor czerwony jest
polecenie dzieciom: Zaznaczcie sobie zaznaczy¢ literki | moj. Mozecie zazna-
kolorem w temacie literki ,u$” i ,u”, kolorem czerwo- |cza¢ kazdym innym
wszystkie, jakie znajdziecie. nym? kolorem.

19. | N. wyjasnia, jak kolorowa¢ karte oceny: | 55. Tylko dudka? Tylko dudka, bo
Kolorujemy tylko dudka, bo to jest do- wykonales tylko jedno
piero pierwsze dobrze wykonane zada- zadanie.
nie. Szukamy go, przygladamy sie tabli-
cy. Kto pokoloruje, odktada.

N. wyjasnia zadanie matematyczne |56. Co to jest? To jest czarny bo-

i wydaje polecenie: Zmierzcie i wpiszcie cian, bo bociany sa

do okienek. z bialymi skrzydtami
i czarnymi.

N. wyjaénia, jak wykona¢ test, zeby do- | 57. A trzy? Nie. Wszystkie cztery

poprawne odpowie-
dzi. Wtedy mozecie
pokolorowa¢ kukutke.

169
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N. odpowiada i wyjasnia: Nie. Wszyst- | 58. A jak wyglada? Popielata. Ona ma
kie cztery poprawne odpowiedzi. Wtedy szare piorka.
mozecie pokolorowa¢ kukutke.
20. |Poczatek zaje¢. N. wydaje polecenie: |59. Co mam wyciag-

Prosze was, abyscie przygotowali si¢ do
zaje¢. Wyjmijcie potrzebne przybory.

nac?

N. ignoruje pytanie ucznia. 60. A kredki beda
potrzebne?
N. ignoruje pytanie ucznia. 61. Olowek tez?
N. ignoruje pytanie ucznia. 62. Co bedziemy Wyjmijcie piornik,
robié? kredki. Pouktadajcie
wszystko na swoim
miejscu, a nastepnie
przejdzcie na nasz
czarodziejski dywan.
Uczniowie rozwiazujg krzyzéwke. N.|63. A ziemniaki, jak | Zastandw sie, kazda
wydaje polecenie: Kto napisal, probuje napisac? literke osobno przeli-
rozwigzac hasto calej krzyzdowki. teruj po cichu.
N. przygotowuje uczniéow do zaje¢|64. Dlaczego ja nie Nic si¢ nie martw. Juz
z techniki. Wydaje polecenie: Rozdajcie dostatem? jest dla ciebie.
folie dzieciom.
N. wydaje polecenie: Najpierw przygo- | 65. Prosze pani, a po
tujcie sobie fartuszki, pomagajcie sobie co $cierka?
wzajemnie przy ubieraniu fartuszka.
N. wydaje polecenie: Przygotujcie de-|66. A po co potrzeb- |Zaraz si¢ dowiesz.
seczki, noze dajemy na bok, bedziecie na deska?
bardzo ostrozni.
N. wyjaénia, jak robi¢ owocowe szaszly- | 67. Mozemy juz Tak, mozecie. Tylko
ki: Nastepnie na wykalaczki nabijamy na zaczac? ostroznie postugujcie
przemian owoce — kiwi, jabtko, banan. sie nozem. Nie ska-
Zaraz potem wydaje polecenie: Prosze leczcie sig.
dyzurnych o rozdanie wykalaczek.
N. wyjaénia: Na zakonczenie ja wyczys- | 68. Moze tak by¢? Moze, bardzo ladnie.
cimy. Jezeli sa zbyt dojrzale, to trudno
je nabi¢ na patyczek, bo si¢ przerywaja.
Uczniowie kroja owoce.
N. odpowiada i ocenia: Moze, bardzo |69. A czy tak moge Tylko uwazaj, zeby
tadnie. sobie zrobic? owoce nie pospadaly.
N. instruuje i wydaje polecenie: Tylko | 70. Prosze panig, a co | Wez ze stolika.
uwazaj, zeby owoce nie pospadaly. z tym jablkiem,
co jest na stole?
N. wydaje polecenie: Wez ze stolika. 71. Prosze pani, a da

mi pani wykata-
czek?
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N. wydaje polecenie: Kto skonczyl,
uktada na talerzu i serwetce.

72. Prosze pani, a czy
moge tak nabijac?

Tak, owoce, ktore nie
wykorzystasz, zostaw
na deseczce.

N. wyjasnia: Tak, owoce, ktére nie wy-
korzystasz, zostaw na deseczce

73. A cojaztymi
owocami zrobie?

N. wydaje polecenie: Dyzurni pomoga
$cierac folig, a nastepnie jg ztozy¢.

74. A kiedy bedzie
herbata?

N. i uczniowie wazg rézne przedmioty
na wadze szalkowej.

75. Moge teraz ja?

Sprébuj zwazy¢,
Agnieszko, ile wazy ta
torebka?

wiada: I prosze zobaczy¢ - wszyscy po-
dziwiaja odwage Wojtka.

21. | N. wydaje polecenie: Prosze, kazda gru- | 76. Czy trzeba przy-
pa swoje wyrazy przykleja i przypina klei¢?
kartke na tablicy.
22. | N. wyjasnia: Naszym zadaniem bedzie | 77. Prosze pani, Mozna z boku obcigé
ulozenie zdan w odpowiedniej kolejno- a mozna obcia¢ | te zdania fadnie.
$ci. Trzeba pocia¢ zdania na paski i na sobie tutaj tak?
stoliku pouklada¢ po kolei.
N. informuje: Kto pracuje jak nalezy, na | 78. Prosze pani, moge | Tak, tylko, zebys$ nie
pewno zrobi dobrze i bedzie pierwszy. tu obciac? pocieta zdan.
N. wydaje polecenie: To teraz po kolei | 79. Tak, jak to byto? | Aniu, czytaj i uktadaj
uklada¢ zdania. te zdania, ktére pasuja
do bajki, wedtug ko-
lejnosci.
N. proponuje i pyta: Moze bysmy co$ |80. A mozna wsta¢? |Kto chce, moze wstaé
sobie teraz zaspiewali? Co lubicie $pie- i poruszac sie.
wac?
Uczniowie dokonujg samooceny na kar- | 81. Moze by¢ taki Tak, jak uwazasz,
cie samooceny. N. ocenia: Cieszg si¢, Ze usmiech? Damian, to jest twoja
potrafisz sama sie ocenia¢, jak nalezy. ocena.
23.  |N. informuje: Zadanie czwarte i piate | 82. Prosze¢ mi po- Kacper, dalej nie
wykonujemy samodzielnie. wiedzie¢, jak to | rozumiesz? (U: Nie.
obliczy¢? N. podchodzi i po-
maga.)
25. | N. wydaje polecenie: Podkreslcie otéw- | 83. Mozna kredka? Nie, podkreslamy
kiem te zdania, ktére wypowiada Joasia. oléwkiem.
N. wydaje polecenie: Teraz przepiszcie | 84. Mozna pisakiem | Mozna.
starannie do zeszytu. Ja podejde do kaz- zaznaczyc?
dego i za tadne pismo dam jabluszko.
N. wydaje polecenie: Spakujcie zeszy- |85. Czy teraz bedzie
ty w linie. Wyciagnaé sobie zeszyty przerwa?
w kratke.
26. | N. pokazuje ilustracje w lekturze i opo- [ 86. A dlaczego ta Widocznie ilustrator

biala trzyma tak
rece?

tak sobie wyobrazit te
sytuacje.
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Uczniowie zapisujg temat lekcji w ze- | 87. Jak przedzieli¢ | Le-ktu-ry.
szytach. N. wyjasnia pisownie: Bohater slektury”?
- przez samo ,h”, lektury - przez ,u”
otwarte.
N. odpowiada: Le-ktu-ry. 88. Jak si¢ nie zmie- | Tak, od nowej.
§ci, to w nowej
linijce?
N. odpowiada: Tak, od nowej. 89. Prosze pani, Tak, bo zaczynamy
sjak” - duzg nowe zdanie, to jest
literg? tytul opowiadania.

N. odpowiada: Tak, bo zaczynamy nowe

90. Prosze pani, dwa

Tak, dwa przecinki -

zdanie, to jest tytul opowiadania. przecinki? to jest cudzystow i tak
piszemy tytul ksigzki.

N. przechodzi do matematyki — wyja$- | 91. Od komina? Moze by¢ strzatka od

nia i wydaje polecenie: Jeden dom ze komina, niewazne.

strzalka do gory, drugi — na dol. Prosze Oléwkiem mozna

to zaznaczy¢ i kazdy wyliczy, ile tych zrobic.

doméw stoi.

N. wydaje polecenie: I prosze teraz uzu- | 92. Tu, do tej? Nie, do tej pod obraz-

petni¢: Wszystkich doméw w Kozich
Roézkach jest... ile?

kami.

N. wydaje polecenie: Prosze potaczyé

93. Tak, prosze

Tak, dobrze.

pierwsza grupe, obrysowac topaty i po- | pani?

dzieli¢ ich na dwie grupy, aby w kazdej

grupie bylo po tyle samo.

N. wydaje polecenie: Narysujcie osiem | 94. Moze by¢ na Moze by¢ na zielono.

koéteczek. zielono?

N. odpowiada: Moze by¢ na zielono. 95. Czy moze by¢ Moze by¢, dziecko.
taki kolor?

N. odpowiada krétko: Moze by¢, dziec-| 96. Osiem? Osiem, tak.

ko.

N. ocenia i wydaje polecenie: Dobrze, | 97. Osiem podzielo- |Na dwa, na dwie

i pod spodem napiszemy: osiem podzie-
lone na dwa réwna sie cztery.

ne przez co?

rowne czesci i w kaz-
dej czedci sg po cztery
kotka.

N. informuje i proponuje: Podajemy | 98. Teraz co? Prosze, teraz narysu-
wszystkie poprawne odpowiedzi. Potem jemy dwanascie kotek.
mozna pokolorowa¢ rozwigzanie.

N. wydaje polecenie: Prosze, teraz nary- | 199. Réznokolorowe, |Jakie chcesz, moga
sujemy dwanascie kolek. biate trojkaty? by¢ tréjkaty.

N. wydaje polecenie: Pod spodem nary- | 100. Co dwanadcie? | Koteczek.

sujemy jeszcze raz dwanaécie koteczek.

N. odpowiada krotko: Koleczek. 101. Ale jakich? Dwanascie.

N. wydaje polecenie: I teraz pod spo- |102. Na kartce trzy? | Trzy tabelki.

dem narysujemy trzy grafy.




Rozdziat V. Materialy zrédtowe

173

cd. tab. 34

N. odpowiada: Trzy tabelki. 103. Trzy tabelki?

N. ignoruje pytanie ucznia. 104. Znowu bedziemy | Tak.
na nich musieli
co$ zaznaczyc¢?

Uczniowie rysuja grafy. 105. Prosze pani, to | No, szes¢.
jest sze$¢ centy-
metrow?

N. odpowiada krotko: No, sze$¢. 106. A wzdluz tej Tu ma by¢ centymetr,
kreski? a tu dwa centymetry.

N. wyjaénia: Tu ma by¢ centymetr, a tu| 107. Jeden centymetr | Tak, Maja.

dwa centymetry. i pig¢?

Uczniowie rysuja grafy. 108. Prosze pani, mo- | Zaraz powiem. I pro-
ga by¢ tu cy- sze bardzo, rysujemy
ferki? wszyscy takie liczby:

cztery, szes¢, zero,
dwa.

N. odpowiada i wydaje polecenie: Za- | 109. A ile to ma by¢, |To zaraz powiem, ile

raz powiem. I prosze bardzo, rysujemy
wszyscy takie liczby: cztery, sze$¢, zero,
dwa.

Po przerwie, po zabawie ruchowej,
N. wydaje polecenie: Teraz otwieramy
matematyke i w karcie nr 1 wpisujemy
dzisiejszg date i pore roku.

N. (po ogloszeniu przerwy) wydaje po-
lecenie: Prosze zrobi¢ porzadek na biur-
ku.

to razy?

110. Prosze pani,
a poj-
dziemy dzisiaj na
podworko?

111. Prosze¢ pani,
a bedzie dzisiaj
sprawdzian
z pisania?

ma by¢.

Wiecie, ze tak, to dla-
czego sie pytasz? Zeby
przeszkadzac?

Tak, ale pozniej

N. informuje (ed. srodowiskowa): Teraz
zajmiemy si¢ ¢wiczeniem pigtym w kar-
tach pracy nr 46.

. Prosze pani,
a dlaczego nie
teraz sprawdzian
pisania jest?

Marta, jak chcesz
mnie zastapic, to pro-
sze bardzo. Ja sobie
tutaj posiedze. Wtedy
bedziesz mogta usta-
la¢ wlasng kolejno$¢.

N. wydaje polecenie: Prosze teraz za
pomoca wlasnej linijki przeprowadzi¢
linie od konca reki. Prosze, robimy to
olowkiem - od linijki, nie od reki.

113. Ma pani pozy-
czy¢ linijke?

Mam, prosze. Ktos
jeszcze potrzebuje?
Przeciez wyraznie
moéwitam na po-
czatku, pierwszego
wrzesnia, co ma si¢
znajdowaé w kazdym
piorniku, prawda?
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miat literek?

N. wydaje polecenie: Teraz siadamy do
tawek i prosze przygotowaé nozyczki,
Kklej i ksigzke.

podwdjnie?

122. A ja co bede
robil?

cd. tab. 34

32. |N. informuje: Mam dla was niespo- | 114. Prosze¢ panig, to
dzianke, tylko nie krzyczcie. Za chwilke mamy si¢ usta-
wezmiecie kurtki i péjdziemy na spacer. wi¢ w pary?

N. ignoruje pytanie ucznia. 115. A gdzie péjdzie-
my?

Rozmowa po spacerze. N. pyta: Co za- | 116. Mogg si¢ zata-

obserwowaliscie? twic?

33. | N. wyjaénia: Wiele naszych odpadéw |117. A czy mozna Nie, niestety. Jest to
mozna wykorzysta¢ powtdrnie, nie przykleic §ciete | niemozliwe. Wte-
trzeba wtedy $cina¢ tych nowych drzew. drzewo? dy drzewo jest juz

martwe. Naszg reke
mozna przyszyc, ale
galezi juz nie.
N. wydaje polecenie: Teraz kazdy z was | 118. Prosze pani, na | Tak, mozna, to jest
narysuje co§ o przyrodzie, ochronie przyklad las? twoja praca.
$rodowiska, o tym, co méwilismy. Za-
stanéwcie sie, co chcecie narysowac,
aby pozniej troche nam o tym waszym
rysunku opowiedziel.
34. | N. pyta: Czy wszyscy juz skonczyli? 119. Duzg czy mala? | A jaka tam jest liter-
ka, Joasiu? Z duzej czy
z malej?
N. komentuje: Prosze, zobaczcie, jak|120. Moge zrobié Oczywiscie.
$wietnie radzi sobie Weronika. To nasza nastepnego?
klasowa plastyczka.
35. | N. pyta: Ktdry teraz bedzie? Ile bedzie | 121. ,Rz” liczy sie

37.

Chcesz wycinac ra-
zem z nami?

N. wydaje polecenie: To zabieramy sie¢ | 123. A to tez wycina- |Nie, napisy zostawia-
do pracy. my? my.

Cwiczenia $rédlekcyjne. N. ocenia i wy- | 124. A moze zaspie- | Dobra. Wstajemy
daje polecenie: Super wam to wychodzi. wamy piosenke |ipozegnamy zime
Teraz druga reka. o zimie? zimowym tancem.
N. wyjasnia i informuje: Jest to dlugie | 125. Prosze¢ pania, Bedziemy, ale nie
zdanie, dlatego bed¢ wam dyktowaé po a my bedziemy | dzisiaj.

jednym wyrazie. topi¢ marzanne?

N. wydaje polecenie: Pracujemy cichut- | 126. Przez jakie ,u” |Przez ,u” zamknigte.
ko. piszemy ,,16d”?

N. informuje i pyta: Chciatabym, aby- | 127. A bedzie dzisiaj |Tak, w-f bedzie na
$my dzisiaj takg panig zime posadzili w-f? koncu. Obiecuje.

wsrod nas i pozegnali wspdlnie. Kto be-
dzie pania zimag?
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N. wydaje polecenie: Teraz zaznaczymy | 128. Czy ja moge nie |Rozumiem ci¢ i mo-
sobie zadanie domowe. Otwodrz na karcie robi¢ zadania, zesz nie robi¢ zadania.
nr 29. i zaznacz zadanie 1., a w drugiej bo mam konkurs
ksigzce s. 23. - nauczy¢ si¢ go na pamiec. w sobote?
N I R D

39. |N. demonstruje, jak nalezy odmierza¢ |129. Prosze pani, Nie, Michal, rysujemy

za pomoca linijki. a mozna naryso- | tylko otéwkiem.
wac diugopisem?

40. |N. wyjasnia zadanie: Waszym zada- |130. A prosze pania, |Ale ja ttumaczytam,
niem jest ulozy¢ zdania z rozsypanki a co trzeba Adrian - i ttumaczy
wyrazow i napisa¢ je obok wilasciwych zrobic? jeszcze raz.
obrazkéw.

N. kontroluje poprawno$¢ wykonania |131. Co si¢ z tym Zaraz wam zadam
zadania. dzieje? nastepne zadanie.
N. ignoruje pytanie ucznia. 132. Nie chce si¢
zatkac?
N. wydaje polecenie: Kazdy przeczyta |133. Prosze¢ pani, Nie, pisanymi.
sobie po cichu zadanie i udzieli wlasci- a drukowanymi?
wej odpowiedzi: ,tak” lub ,,nie”.
N. wyjasnia: Jak oceni¢ prace kolegi? | 134. Prosze pania, Tak, dwa minusy to
Jezeli wszystkie plusy — wpisujemy W, a ja dobrze napi- |D - ,,dobrze”.
czyli ,wspaniale”. Jezeli jeden minus satam?
- wpisujemy B, czyli ,bardzo dobrze”.
Jezeli dwa minusy — wpisujemy D, to be-
dzie ,,dobrze”. Jezeli trzy minusy — wpi-
sujemy P, czyli ,,przecietnie”. Jezeli czte-
ry minusy — wpisujemy S, czyli stabo.
N. wydaje polecenie: W domu nauczycie | 135. Tylko tyle?
sie czytac tekst o bocianie, z podzialem
na role. Dodatkowo wybieramy sobie je-
den wierszyk z czytanki ,,Ptasie gniazda”
i wpisujemy do zielonego zeszytu.
N. ignoruje pytanie ucznia. 136. Prosze¢ panig, Tak, oczywiscie.
o wrébelku
tez nauczyc sie
czytac?

41. |N. wydaje polecenie: Usigdzcie z po-|137. Do polskiego? Nie, do matematyki.
wrotem do stolikow, a nastepnie ot-
worzcie zeszyty i napiszcie ,,lekcja”.

N. wyjaénia i wydaje polecenie: Laczy- | 138. A ,mis$” od duzej | A jak myslisz?

my prawidlowo literki, tak jak was na- litery?

uczylam. Piszcie, bo niektdrzy juz kon-

cz3, a niektdrzy zaczynaja.

N. wydaje polecenie: Kto skonczy, to |139. Mozna naszkico- | Po co szkicowa¢, od
przeczyta polecenie do zadania drugie- wac? razu namalujcie. Na-
go, wezmie kredki i namaluje balwanka malujcie od razu.

i uzupelni pod spodem zadania.
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N. wydaje polecenie: Po co szkicowa(, | 140. Czy mozna na- | Mozna namalowaé
od razu namalujcie. Namalujcie od malowa¢ balwan- | przyjaciot balwanka,
razu. ka? a nie balwanka.
42. | N. wydaje polecenie: Wyciagamy pod- | 141. Prosze pani, aja |Ojej, to nic. Czy kto$
reczniki i przygotowujemy sie do lekji. zapomnialem jeszcze zapomnial
pisanki na dzi§ | pisanki?
i co teraz? Co
mam robic?
N. wyjasnia, na czym polega konkurs, | 142. Prosz¢ pania, Najlepiej dlugopisem,
a nastepnie wydaje polecenie: Nikt nic a to mamy pisa¢ |ale moze by¢ tez
nie méwi do czasu, az zaczniemy liczy¢ olowkiem czy olowkiem.
czas. dlugopisem?
Nauczyciel wyjasnia, jak oceni¢ wyniki | 143. A ile trzeba Moéwie wlasnie, ze
konkursu: Grupa, ktéra ma najwiecej, miec¢? trzeba mie¢ najwie-
to dostaje trzy cendwki, druga — dwie, cej, a ile to ma by,
a trzecia - jedng. Ta, ktéra ma najmniej to nie jest dokladnie
- niestety, zero. okreslone.
N. wydaje polecenie: Wyciaggamy ¢wi- | 144. Mogg ja przeczy- | Zadanie zostawimy
czenia. tac zadanie? sobie na pdzniej, bo ja
i tak musze spraw-
dzi¢ wam wszystkim
¢wiczenia. Mam
pewne zaleglosci
i musze¢ sprawdzi¢, jak
pracu