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Alterations in the degree of subjects’ confidence in the possessed
information and information acquireed in the course of instruction (selected
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Abstract: In this article the author points to spontaneous pupil questions and statements in early
primary education as a kind of reflection of objectives and contents of instruction. Both these types
of utterance are described with reference to the presence of modality in the degree of subject’s confi-
dence in the previously possessed information and the information acquired in the course of classes.
Methods of data analysis are presented through the prism of elements of educational actions — objects
which the pupils refer to in their questions or statements. The data for analysis was acquired by means
of in-class observation carried out in the first and third grades of primary school.
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Wstep

Uczacy si¢ podmiot jest jednostka niezwykle aktywna. Jego zainteresowanie
realizowanymi aktualnie celami i tre§ciami ksztalcenia, a zarazem aktywno$¢
w odbiorze informacji, ich przetwarzaniu i wykorzystywaniu wzrasta, jesli indy-
widualnie lub w zespole, w ktorym pracuje, ma mozliwos¢ wspotuczestniczenia
w kreowaniu zadan edukacyjnych'. Peniac role tworcow lub uzytkownikow za-
dan edukacyjnych (K o j s, 1994, s.117-125), uczniowie intensywnie wtaczaja
si¢ do ich realizacji. Ich zaangazowanie w procesie ksztatcenia mozemy zaobser-
wowaé w zachowaniach niewerbalnych i werbalnych. Zachowania niewerbalne
uczniow (czynnosci, takie jak malowanie, rysowanie, gimnastykowanie si¢, mi-
mika, gesty, ogolna postawa ciata), z pewnoscig wazne dla edukacji, nie zawsze
sa udostgpnione poznaniu 0sob z zewnatrz, w tym wypadku — nauczyciela i in-
nych ucznidow. Nie jest bowiem mozliwe wniknigcie w mysli innej osoby, pozna-
nie, w jakim stopniu skupione sa one na realizowanym celu, zadaniu, tre$ciach
ksztatcenia lub w jakim stopniu od nich odbiegaja. Nauczyciel moze zatem je-
dynie przypuszczaé, ze dziatania uczniow wzbogacaja zasob posiadanych przez
nich informacji (o $wiecie, innych ludziach, sobie), sa lub beda wykorzystywane
przez nich w kolejnych dziataniach edukacyjnych.

Duzo bardziej komunikatywne, a zarazem tatwiejsze do rozpoznania przez
nauczyciela sa zachowania jezykowe uczniow. Szczego6lnie interesujace wydaja
si¢ ich spontaniczne, samorzutne wypowiedzi, w ktorych ustosunkowuja si¢ do
okreslonego stanu rzeczy ,,sprawozdawczo, pytajaco, pragnaco lub rozkazujaco”
(Kojs, 1999, s. 69).

Wypowiedzi te, pojawiajace si¢ czgsto w najbardziej niespodziewanych mo-
mentach zaj¢¢ edukacyjnych, moga by¢ jednak bardzo wazne z punktu widzenia
wiedzy nauczyciela o uczniach — wiedzy o tym, kim sa, jakie jest ich samopo-
czucie, co przezywaja itp., ale i o tym, co wiedza, co potrafig zrobi¢, a czego

I Do blizszego zajecia si¢ problematyka samorzutnych wypowiedzi uczniow w toku eduka-
cji sktonity mnie migdzy innymi wyniki eksperymentu pedagogicznego, ktory przeprowadzitam
w 1999 roku w dwoch klasach trzecich. Byt to eksperyment z zastosowaniem techniki grup roéwno-
legtych. W klasie eksperymentalnej wprowadzitam kolejno dwa czynniki eksperymentalne (w 11
i [II fazie). Jednym z nich byt tréjfazowy przebieg dziatan edukacyjnych, podczas ktérego ucznio-
wie nabywali wiedze proceduralng o uczeniu si¢ jako dziataniu podmiotowym, w tym o samo-
kontroli i samoocenie. Drugim czynnikiem bylo nabywanie przez uczniow wiedzy deklaratywnej
0 uczeniu si¢ (w tym o dziataniach samokontrolnych i samooceniajacych), czemu poswigcitam
odrgbny cykl zaje¢ edukacyjnych w piatym tygodniu eksperymentu. W klasie poréwnawczej praca
byta prowadzona w tradycyjnym stylu — polegajacym na uczeniu si¢ reaktywnym (przedmioto-
wym). Po analizie protokolow z zaje¢ edukacyjnych stwierdzitam, ze wsérod wielu wskaznikow prze-
mawiajacych na korzys$¢ zmian, jakie si¢ dokonaty w wiedzy deklaratywnej i proceduralnej uczniow
0 uczeniu sig, istotng czgS¢ stanowia samorzutne wypowiedzi (najwigceej za$ jest wsrod nich pytan
1 stwierdzen), najczesciej przystajace do aktualnie realizowanych tresci. Uczniowie wypowiadaja
si¢ bowiem najchetniej, kiedy sa im uswiadomione cele, najlepiej — jak w przypadku wspomnianego
eksperymentu — w wyniku aktywnego udziatu w projektowaniu zadan edukacyjnych.
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jeszcze nie. Sa przejawem podejmowanych przez uczniéw dziatan samokontrol-
nych i samooceniajacych? na tle celow i tresci ksztalcenia realizowanych w za-
daniach edukacyjnych. Sa wigc w duzym stopniu ich odzwierciedleniem.

Wsréd samorzutnych wypowiedzi ucznidéw najczesciej wystepujaca forma
sa pytania i stwierdzenia. R6znia si¢ one zasadniczo jedna cecha, a mianowicie
stopniem pewnosci. Stopien ten dotyczy wiedzy podmiotu (wiedzy ucznia). Nie-
pewno$¢, brak wiedzy sa najczgsciej przyczynami zadania pytania. Z niepew-
no$cia ucznia wiaze si¢ jednak pewnosc¢, ze nauczyciel odpowie na pytanie lub
stworzy warunki, w ktorych uczen bedzie mogt znalez¢ interesujace go informa-
cje. Ich uzyskanie prowadzi do nabycia pewnos$ci — ,,wiem, ze”, ,,wiem, jak” oraz
»wiedzac, ze 1 wiedzac, jak, wiem, ze potrafi¢ cos...”.

Wyzszy stopien pewnosci przejawia podmiot (uczen), formutujac stwierdze-
nia. Mowiac po prostu ,,wiem”, ,,nie wiem”, ,,nie rozumiem” lub stwierdzajac
— ,,ale to tadne”, ,nie lubig tego”, ,,chciatbym to zrobi¢”, podmiot wyraza swoje
sady, opinie, ale takze intencje, zZyczenia, emocjonalny stosunek wobec danych
obiektow, czynnosci, oséb. Mozemy zatem stwierdzi¢ za R. Ingarden e m,
ze podmiot dociera do przedmiotu poznania, dokonuje ,,aktu §wiadomosciowego
uchwycenia go [...], swoistego remanentu wiedzy zaczerpnigtej z danych do-
Swiadczenia”. Wiedza jest zawarta w tworze jezykowym — ,jezyk jest tu au-
tomatycznie dzialajacym aparatem przechowujacym sensy”. Sa one zrozumiate
dla ,,pewnej spotecznosci jezykowej” (Ingarden, 1972, s. 117). Tak bywa ze
stwierdzeniami uczniéw samorzutnie zgltaszanymi na forum klasy. Ich ujawnie-
nie wiaze si¢ ze $wiadomoscia podmiotu (ucznia), pewnos$cia i oczekiwaniem, ze
zostang zauwazone przez nauczyciela, osob¢ odpowiedzialng za realizacjg celow
1 dobor tresci ksztatcenia. Na skutek jego reakcji stopien pewnosci ucznia wobec

2 Dziatania samokontrole i samooceniajace rozumiem jako specyficzne dziatania podmiotu
zwigzane z dokonywana selekcja informacji o podjetym dziataniu edukacyjnym, uczeniu sig. Na-
wiazuje zatem do prakseologicznego ujgcia dziatania, a takze do dziatania edukacyjnego zdefinio-
wanego przez W. K oj s a (1994). Przyjmujg, ze uktad tych dziatan reguluje przebieg aktywnosci
podmiotu w trzech fazach: preparacyjnej, kiedy to w oparciu o wlasny system wartosci, a takze
w zwiazku z okreslonym zasobem poje¢ podmiot podejmuje decyzje o przebiegu planowanych
przez siebie dziatan ukierunkowanych na cel, mozliwosci i zakresie wystapienia ich poszcze-
golnych elementow, czyli ,,okresla preferencje, wywaza wady i zalety oraz analizuje przyszie
konsekwencje obecnych rozstrzygniec” (K o j s, 1994, s. 44); realizacyjnej, kiedy to wchodzac
w sfer¢ metainformacji i metaczynnosci podmiot realizuje zaprojektowane zadania, stanowiace
dla niego pewien system norm; dokonuje wigc rownolegle do ich przebiegu samokontroli; za-
bezpiecza ,,prawidlowy przebieg dziatania zasadniczego” (K o j s, 1994, s. 54-55), co wyma-
ga rowniez podjecia przez niego oceny i korekty realizowanych aktualnie dziatan; kontrolno-
-oceniajacej, kiedy to podmiot poréwnuje wynik danego dzialania z jego celem, a wigc zmie-
rza ,,do dokonania odpowiedniej oceny i ewentualnej modyfikacji kolejnych, podobnych dziatan”
(Kojs, 1994, s. 30) lub podejmowania innych, stanowiacych kontynuacj¢ uprzednio podjetych po
osiagnigciu wlasciwego poziomu samooceny.
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danego przedmiotu moze zosta¢ zachowany lub, jesli nie zrozumie reakcji na-
uczyciela, zmieniony na nizszy (jest wtedy niepewny), lub, jesli zaakceptuje inne
stanowisko nauczyciela, moze pozosta¢ taki sam, jednak uczen lepiej poznajac
przedmiot, inaczej go ocenia (moéwimy wtedy o zmianie zdania na dany temat)’.

Ukazujac samorzutne pytania i stwierdzenia uczniow jako swoista perspek-
tywe i przestrzen analizy tresci ksztatcenia, chcg nawiaza¢ do ich modalnoscio-
wego charakteru. Traktuj¢ je zarazem jako pewien element szerzej zakrojonej
analizy problematyki samorzutnych wypowiedzi (wypowiedzen) dzieci, w tym
szczegoblnie ich pytan i stwierdzen, a poprzez nie — stopnia pewnosci podmiotow
na temat posiadanego zasobu wiedzy. Wyniki badan, do ktorych tu nawiazuje,
nie odnosza si¢ jednak do kategoryzacji samorzutnych wypowiedzi uczniéw
w obrgbie pewnych typow zdan modalnych, lecz przede wszystkim do rodzaju
wiedzy uzyskiwanej przez nich ta wlasnie droga.

3 Uczniowie pytaja, gdy czegos nie wiedza i chcieliby w tym zakresie uzyska¢ pomoc (,,goto-
wa” informacjg lub informacje o jej zrodle); gdy chca poinformowac o stanie wiedzy lub o sposo-
bie organizowania informacji (Kojs,Fraczek-R o6zak, 1988, s.12) (rozmyslnie, §wiadomie
zadajac pytanie, chca, aby nauczyciel wiedzial, ze ,,sa w temacie”, maja satysfakcje ze swoistego
duchowego porozumienia); gdy chca poinformowaé o swoim samopoczuciu (i uzyskaé¢ od na-
uczyciela albo wspotczucie, albo pomoc w tym zakresie); gdy chca osiagnac interesujacy ich cel;
gdy chea uniknad kolejnych pytan kierowanych do nich przez nauczyciela, czyli, aby ten sig ,,nie
przyczepial” (K ojs, 1995, s.30) (w funkcji mechanizmu obronnego); gdy chca uzyskaé pochwate
(a wigc takze, aby dowarto$ciowac sig na forum klasy). Ten watek przyczyn i celowos$ci zadawa-
nia pytan trzeba uzupeic o trzy momenty w procesie genezy pytania wyrdznione przez S. S zu -
man a:,,1) przezycie emocjonalne zatrzymania si¢ mysli — zdziwienie, niejasnosc¢, niepewnosc
(zatamowanie emocjonalne); 2) zwrocenie si¢ uwagi w kierunku przedmiotu, wobec ktdrego
nastapito zastanowienie [...]; 3) moze jednak rowniez powsta¢ pytanie, ktore jest nie tylko
stwierdzeniem braku wiedzy i niejasnosci, lecz zawiera tendencjg uzupetniania wiedzy i wyja-
$niania niejasno$ci” (1985, s. 279).

Uczniowie stwierdzaja (komentuja, wydaja opinig, prezentuja sady, wyrazaja intencje i emo-
cje): gdy sa zainteresowani zajgciami, chca w naturalny sposéb w nich uczestniczy¢; gdy maja
naturalng sktonno$¢ do komentowania wszystkiego, co si¢ dzieje; aby by¢ w centrum zaintere-
sowania nauczyciela i klasy (typ prowodyra); gdy chca pochwali¢ si¢ swoja wiedza i umiejet-
nosciami lub ewentualnie uzyskaé¢ pochwate (nagrodg) ze strony nauczyciela; gdy, informujac
o swoim stanie wiedzy (niewiedzy), prosza o pomoc nauczyciela (w jawny lub ukryty sposob);
aby poinformowac o gotowosci podjecia jakiej$ aktywnosci, w tym — pomocy innym; aby unik-
na¢ pytan i polecen ze strony nauczyciela.

Zdarzaja si¢ oczywiscie i takie sytuacje, w ktorych uczniowie kierujac pytanie lub stwier-
dzenie do nauczyciela, chca sprawdzi¢ stan jego wiedzy albo sprowokowac do niewtasciwych,
,niepedagogicznych” zachowan. Jednak tego typu pytania sa zadawane tylko wtedy, gdy na-
uczyciel nie jest przez uczniow akceptowany, nie jest dla nich autorytetem.



Beata Oelszlaeger: Zmiana stopnia pewnosci podmiotu... 225

Modalnosciowe aspekty samorzutnych pytan i stwierdzen uczniow —
wyjasnienia terminologiczne

Modalno$¢ zdan bywa okreslana rozmaicie, co wynika z faktu, ze literatura
na ten temat jest bardzo obszerna. Analizowane w niej aspekty modalno$ci maja
najczesciej charakter filozoficzny i jezykoznawczy. Definicje i klasyfikacje uzy-
skane w tych obszarach nauki porzadkuja wiedzg o systemie jezykowym, w tym
— 0 modalnosci zdan.

W tradycyjnej ontologii modalno$¢ to ,,charakterystyka stanow, rzeczy i zja-
wisk pod wzgledem sposobu, w jaki one istnieja, zachodza” (Stownik jezyka pol-
skiego, T. 2, 1984, s. 199), a w tradycyjnej logice to ,,charakterystyka zdan pod
wzgledem sposobu stwierdzania przez nie faktow, tj. pod wzgledem stopnia kate-
gorycznos$ci (pewnosci), z jaka cos orzekaja” (tamze). W jezykoznawstwie przez
modalno$¢ rozumie sig ,,stosunek osoby mowiacej do tego, co jest trescia jej wy-
powiedzi, wyrazany gtownie przez formy trybow czasownika, a takze za pomoca
partykul, niektorych przystowkow, utartych zwrotow, intonacji itp.” (tamze).

Nadawca wypowiedzenia przejawia wigc okreslona postawg modalng — okre-
slony stopien przekonania, stopien (sil¢) pewnosci wobec danego obiektu, zja-
wiska itp.

Chce jednak zaznaczy¢, ze edukacja na kazdym szczeblu ksztatcenia jest swe-
go rodzaju komunikowaniem si¢ nauczyciela z uczniami i uczniéw z nauczycie-
lem. Powiadamianie nauczyciela przez uczniéw o stanie ich wiedzy (niewiedzy)
wymaga innego ujegcia metodologicznego niz jednoznacznie proponowane przez
filozofow 1 jezykoznawcow. Chodzi bowiem o relacje o charakterze pedagogicz-
nym, w ktorej nauczyciel podejmuje dziatania zmierzajace do wspierania ucze-
nia si¢ ucznidw na skutek wyrazonych przez nich komunikatow — intencji, ale
takze woli.

Przedstawiam zatem inny niz si¢ tradycyjnie przyjmuje sposob analizy sa-
morzutnych wypowiedzi dzieci. Chcg wskaza¢ na stopien (site) pewnosci tych
wypowiedzi (inaczej mowiac — stopien przekonania) w powiazaniu z zasobem
wiedzy, ktérym uczniowie dysponuja i ktory gromadza na podstawie niektérych
zachowan werbalnych (postawy modalne). Probujac niejako pogodzi¢ stano-
wiska filozoficzne i lingwistyczne, w niniejszym artykule podejmuj¢ analize
stwierdzen i pytan ucznidw, lokujac je w tradycyjnej klasyfikacji zdan, obejmu-
jacej wypowiedzi stwierdzajace, pytajace i rozkazujace (K o j s, 1995, s. 37),
przy czym niektore wyrazenia ekspresywne typu: ,,Ale to tadne!”, ,,Lubig to”, —
traktuje¢ jako wypowiedzi oznajmujace. Uwazam bowiem, ze z punktu widzenia
analizy tresci tych wypowiedzen, a jednoczesnie, ewentualnie, zasobu wiedzy
dzieci, najwazniejsze jest jednoczesne badanie §rodkow jezykowych stuzacych
wyrazaniu niektorych intencji nadawecy (Wrobel, 1991, s. 261) oraz rozpozna-
nie 1 uznanie ich zasadnosci w konkretnej sytuacji edukacyjno-komunikacyjne;j.

Odchodzac od tradycyjnej metody analizy 1 interpretacji wypowiedzi propo-
nowanej przez uznanych jezykoznawcow (por. Grzegorczyk o w a, 1995;

15 ,,Chowanna”
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Wrobel 1991), przyjetam metodg inna, blizsza sytuacji, w ktorej wspotdzia-
taja uczniowie i nauczyciel. Nie moge z cata pewnoscia stwierdzi¢, ze zdania
oznajmujace (mys$l¢ tu o stwierdzeniach dzieci) nie maja odbiorcy lub ze jest to
odbiorca bierny. Nie mogg tez z cata pewnoscia orzec, ze wypowiedzi dzieci nie
wynikaja z jezykowego sposobu ich wyrazania lub z sytuacji komunikacyjne;j,
i dlatego nie mozna ich zakwalifikowa¢ do modalnosci, lecz jedynie do pragma-
tyki jezykowej. Na podstawie wieloletnich obserwacji dzieci w toku edukacji,
wiasnych reakcji na ich samorzutne wypowiedzi, zgromadzonego materiatu ba-
dawczego moge jedynie stwierdzié, ze uzywajac zdan oznajmujacych, ucznio-
wie wyrazaja wiele réznych intencji, nierzadko pozbawionych emocji i ocen.
W przypadku dzieci z etapu edukacji wczesnoszkolnej (tych gltéwnie dotycza
moje badania) samorzutne wypowiedzi nie sa formutowane bez celu. Nadrzed-
nym celem jest poinformowanie o czyms istotnym w danej chwili swego na-
uczyciela — mistrza i autorytetu (§wiadczy o tym migdzy innymi wielo$¢ pytan
i stwierdzen rozpoczynajacych si¢ od zwrotow typu: ,,Prosz¢ pani...”). W kon-
kretnej sytuacji, w jakiej znajduje si¢ nauczyciel 1 uczniowie, niezwykle istotna
jest aktywna postawa odbiorcéw (nie tylko nadawcy). Edukacja musi by¢ oparta
na wzajemnym przekazie informacji, wzajemnym $§wiadczeniu sobie ustug infor-
macyjnych (K 0] s, 1995, s. 30).

Przedmiot i stopien pewnosci samorzutnych pytan i stwierdzen uczniéw
— wyniki badan

»Modalno$¢ stanowi cechg tresci opracowywanych w postaci komuni-
katow zdaniowych, a jej uwzglednienie w procesach edukacyjnych oznacza
skorzystanie z przyslugujacych jezykowi wilasciwosci w realizacji celow
i zadan ksztatcenia” (K o j s, 1995, s. 39). Samorzutne pytania i stwierdze-
nia uczniow w toku edukacji umozliwiaja przyjecie innej perspektywy ana-
lizy, takze w aspekcie ich modalno$ci. Stanowia swoiste uzupelnienie
ogolnie pojetej problematyki podmiotowosci uczniow w dziataniach eduka-
cyjnych, ktorych istotnym celem jest zgromadzenie przez nich ,,w miar¢ pet-
nych informacji o pozyskanych dzialaniach, o sktadnikach tych dziatan (ce-
lach, przedmiotach, $rodkach itp.) 1 zachodzacych migdzy nimi relacjach”
(tamze). Przyjmujac za prawdziwe oraz zasadne przedstawione zatozenia,
a takze wczesdniejsze ustalenia dotyczace modalnosci samorzutnych py-
tan 1 stwierdzen uczniow, sformulowatam gléwne pytanie badawcze: Czy,
a jesli tak, to w jakim zakresie zmienia sig¢ stopien pewnosci ucznidow po za-
daniu przez nich pytan lub sformutowaniu stwierdzen w toku edukacji wcze-
snoszkolnej? Z tego pytania wynikaja kolejne, uzupetniajace jego tresc:
1. O ktoére elementy dziatania edukacyjnego uczniowie najczeSciej pytaja?
2. Na temat ktorych elementéw dzialania edukacyjnego uczniowie najczesciej
formutuja stwierdzenia? 3. Jak najczg$ciej na samorzutne pytania i stwierdze-
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nia uczniéw reaguje nauczyciel? 4. Jak dalece zadanie przez nich pytan i sfor-
mutowanie stwierdzen zmienia ich dotychczasowag wiedz¢ o §wiecie, innych
ludziach, o nich samych (w tym — wiedzy typu ,,ze” i ,,jak?” o uczeniu si¢)?

Odpowiedzi na wymienione pytania badawcze dostarczaja wyniki obser-
wacji zaje¢ edukacyjnych w ksztalceniu zintegrowanym. W latach 2004—
2005 zaprotokotowano 166 takich zaje¢ (59 w klasach pierwszych, 60
w klasach drugich, 47 w klasach trzecich). Obserwacja objeto tacznie 3387
ucznidw (1224 w klasach pierwszych, 1232 w klasach drugich, 931 w kla-
sach trzecich). Na podstawie sporzadzonych protokotow z obserwacji zajec¢,
wyznaczytam osiem dziedzin edukacyjnych: polonistyczna, matematyczna,
srodowiskowa, muzyczna, plastyczna, techniczna, fizyczna (motoryczna)
1 artystyczna. Z nimi takze trzeba wigza¢ wigkszo$¢ obiektow, o ktore dzieci
pytaja lub na ktorych temat co$ stwierdzaja.

Biorac pod uwage cechy rozwojowe ucznidéw, a szczegolnie cechy ich
rozwoju intelektualnego wraz z mozliwo$cia podejmowania przez nich sa-
mokontroli i samooceny jako dziatan o charakterze podmiotowym, w niniej-
szym szkicu wskazuj¢ na dwa poziomy ksztatcenia uczniow: klasy pierwsze
i klasy trzecie. Dokonanie swego rodzaju analizy porownawczej w odniesie-
niu do samorzutnych pytan i stwierdzen uczniow rozpoczynajacych i kon-
czacych ksztatcenie na I etapie moze by¢ interesujace. Uzyskane informa-
cje pozwola uzupehic¢ problematyke¢ zmiany stopnia pewnosci wypowiedzi,
a tym samym — wiedzy uczniow.

Przedstawiony material badawczy traktuj¢ roboczo. W fazie jego opra-
cowywania napotykam na wiele trudnosci, szczegdlnie w zakresie katego-
ryzacji wypowiedzi dzieci. Moga by¢ one kategoryzowane na wiele sposo-
bow. (Tego typu proby podejmuj¢ i opisuje w odrebnych opracowaniach.)
Whikliwe zglgbianie tej problematyki prowadzi mnie do istoty przedmiotu
samorzutnych pytan i stwierdzen ucznidw. Zauwazylam, ze sg one zalezne
przede wszystkim od kontekstu edukacyjnego. Probuj¢ je kategoryzowac,
biorac pod uwage priorytetowe znaczenie, jakie przypisujg im uczniowie.
Przyktadem trudnos$ci w zakwalifikowaniu stwierdzen moga by¢ nastepuja-
ce wypowiedzi uczniow: ,.teraz ja”, ,,ja go chceg”, ,,ja tez”. Dotycza one zgta-
szania si¢ uczniow do zaprezentowania zadania domowego. Stwierdzenia te
mozna zakwalifikowa¢ jako ,,zadanie” lub jako ,,rezultat”.

Myslg, ze zgromadzone dotad wyniki badan sa wystarczajace, aby zilu-
strowac niektore aspekty zjawiska modalnosci w tresciach ksztatcenia, prze-
jawiajace si¢ migdzy innymi w samorzutnych pytaniach i stwierdzeniach
uczniow.

Weczesniej (zob. przypis 3) wskazalam przyczyny zglaszania samorzut-
nych pytan i stwierdzen. Dane dotyczace liczby samorzutnych pytan, licz-
by stwierdzen ucznidow oraz liczby reakcji nauczyciela na te wypowiedzi
ucznidw zawiera tabela 1.

15%
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Tabela 1l
Liczba reakcji (dzialan) nauczycieli na samorzutne pytania i stwierdzenia uczniéw
w toku zaje¢ edukacyjnych w klasach pierwszych i trzecich

Reakcje Samorzutne pytania uczniow Samorzutne stwierdzenia uczniow
(dziatania) w toku zaje¢ edukacyjnych w klasach | w toku zaje¢ edukacyjnych w klasach

nauczycieli na
pytania

1 stwierdzenia
uczniow

pierwszych trzecich pierwszych trzecich

liczba % liczba % liczba % liczba %

Ignorowanie 31 16,5 11 8,9 80 44,0 28 32,9

Reakcje

typu: krotkie
odpowiedzi,
ocenianie,
ostrzeganie,
polecanie,
pytanie,
proponowanie,
wyjasnianie,
zapowiadanie

157 83,5 112 91,1 102 56,0 57 67,1

Ogotem 188 100 123 100 182 100 85 100

Odraczanie
reakcji

6 32 10 8,1 - - 1 1,2

W obserwowanych klasach pierwszych na 188 pytan ucznidow, nauczyciele
zareagowali w 157 przypadkach, a 31 pytan zignorowali, w klasach trzecich za-
reagowali w 112 przypadkach, zignorowali 11 pytan*. Mozna zatem stwierdzic,
ze w podobnym, wysokim stopniu spetili oczekiwania uczniow — w 85,5%
w klasach pierwszych i w 91,1% w klasach trzecich — bo zareagowali np. od-
powiadajac krétko, wyjasniajac, komentujac, oceniajac, proponujac. W klasach
pierwszych 16,5% pytan uczniéw, a w klasach trzecich 8,9% zostalo przez na-
uczycieli pominigte milczeniem. Trzeba zwroci¢ uwage na to, ze wrod odpowie-
dzi nauczyciela s i takie, ktore roboczo okreslitam jako ,,odpowiedzi na niby”
lub ,,odpowiedzi odraczajace”. Naleza do nich komunikaty typu: ,,zaraz”, ,,za
chwile”. W klasach pierwszych nauczyciele odpowiedzieli w ten sposdb 6 razy
(3,2%), a w klasach trzecich 10 razy (8,1%). Styszac takie odpowiedzi, ucznio-
wie sa usatysfakcjonowani reakcja nauczyciela, ale nie zdobywaja dzigki niej
informacji. Ich aktywnos$¢ poznawcza jest thumiona lub hamowana. Stopien pew-
nosci wiedzy pozostaje na niskim poziomie.

4 Zdarza si¢, ze w czasie zaje¢ edukacyjnych uczniowie zadaja pytania albo jednocze$nie,
albo bardzo szybko — jedno po drugim. Dlatego nie zawsze mozna kategorycznie stwierdzi¢, ze
nauczyciele je ignoruja. Najczgsciej nauczyciele odpowiadaja na ostatnie z takiej grupy pytan
(czesto sa to pytania o ten sam obiekt). Podobnie bywa ze stwierdzeniami uczniéw. Ta kwestia
wymaga odrgbnej analizy.
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Uczniowie w wigkszosci oczekuja, aby nauczyciel reagowat takze na wypo-
wiadane przez nich stwierdzenia, zeby brat pod uwage ich propozycje, oceny,
opinie, komentarze. Chcieliby by¢ traktowani powaznie, jako aktywna stro-
na edukacji. Odnoszac si¢ do wynikow zestawionych w tabeli 1, podobnie jak
w przypadku pytan, zauwazy¢ mozemy, ze w klasach pierwszych nauczyciele
reagowali na stwierdzenia ucznidw rzadziej niz w klasach trzecich. W klasach
pierwszych nauczyciele zareagowali na pytania uczniéow 102 razy (56,0%), a
80 razy je zignorowali, a w klasach trzecich zareagowali na pytania uczniow 57
razy (67%), a zignorowali je 28 razy (32,9%). W jednej z klas trzecich zdarzyto
si¢, ze nauczyciel raz odniost si¢ do stwierdzenia ucznia. W klasach pierwszych
stwierdzenia uczniow zostaty odroczone 4 razy°.

Zaobserwowalam nastepujace sposoby reakcji nauczycieli na stwierdzenia
uczniéw w badanych klasach (najwigksza ich roznorodnos¢ stwierdzitam u na-
uczycieli klas pierwszych): potwierdzanie, zaprzeczanie, podawanie w watpli-
wos¢, dzigkowanie, komentowanie, odraczanie, podziwianie, polecanie, poma-
ganie, poprawianie, proponowanie, przepraszanie, sprawdzanie, upominanie,
wyjasnianie, zapowiadanie, zapytywanie.

Mozna wstgpnie przyjac, ze nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej w wigk-
szo$ci dbaja oto, aby uczniowie nie pozostali bez poszukiwanych informacji
lub oczekiwanych komentarzy i dziatan z ich strony. Wypowiedzi odnosza si¢
przewaznie do realizowanych aktualnie tresci ksztatcenia. Zdarzaja si¢ takze
pytania i1 stwierdzenia uczniow nie na temat, np.: ,,Kiedy bedzie przerwa?”,
,»Prosze pani, a ja mam te 30 ztotych”. Jednak i te sa wpisane w codzienna
praktyke edukacyjna, buduja specyficzna atmosferg pracy w klasie, dostarczaja
nauczycielowi niezbednej wiedzy o uczniu jako osobie myslacej, dziatajacej
1 przezywajace;j.

Samorzutne pytania i stwierdzenia uczniéw sa zglaszane w zwiazku z r6zno-
rodnymi obiektami ich zainteresowan (przedmiotami).

Z tabeli 2 wynika, ze $rednia liczba pytan dotyczacych poszczegdlnych ele-
mentow dziatania edukacyjnego (podmiotu, przedmiotu, celu, srodkoéw, metod,
warunkow i rezultatow) oraz zadania edukacyjnego maleje w klasie trzeciej. Wy-
jatek stanowig pytania dzieci dotyczace warunkow dziatan edukacyjnych (wzrost
z 21,8% w klasach pierwszych do 34,1% w klasach trzecich) i zadan edukacyj-
nych (wzrost z 3,7% w klasach pierwszych do 10,6% w klasach trzecich). Warto
odnotowa¢ rowniez wysoki odsetek pytan dzieci na obu poziomach ksztalce-
nia dotyczacy przedmiotu dziatan edukacyjnych (w klasach pierwszych 30,9%,
w klasach trzecich 29,3%). Pytania o przedmiot dziatania to w wigkszos$ci pytania

5 Przyktad odroczenia podjecia dziatania na skutek stwierdzenia uczennicy w klasie trzeciej:
,,Prosz¢ pani, a jak si¢ rodza te zwierzgta, to one si¢ rodza tak jakby w takiej torbie! A pdzniej sig
z tego wykluwaja. Bo ja widziatam kiedys kroliki i one z takiej torby wychodzity”. Nauczycielka:
,»Wiesz, Patrycja, to sa juz bardzo skomplikowane szczegoty. O tym, co Patrycja mowi, moze sig
innym razem zajmiemy. Poza tym nie wszystkie zwierzgta przychodza na $wiat w jednakowy
sposob”. (Zapis wypowiedzi zgodny z oryginatem).
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o tresci ksztalcenia. Wynikaja z kontekstu edukacyjnego, najczgsciej sa poprze-
dzone poleceniami, pytaniami i wyjasnieniami nauczyciela®.

Tabela 2
Przedmiot samorzutnych pytan uczniéw w toku dzialan edukacyjnych
w klasach pierwszych i trzecich

Pozi Samorzutne Samorzutne pytania uczniow dotyczace poszczegodlnych elementow dziatania
ozwm‘ pytania edukacyjnego i zadania edukacyjnego
ksztalcenia .,
uczniow
podmiot | przedmiot | cel $rodek | metoda | warunki | rezultaty | zadanie
Klasy liczba | 188 — 58 4 26 38 41 14 7
pierwsze | % 100 - 30,9 2,1 13,8 20,2 21,8 7.4 3,7
. |liczba | 123 - 36 2 14 11 42 5 13
Klasy trzecie
% 100 - 29,3 1,6 11,4 8,9 34,1 4,1 10,6

W analizie porownawczej samorzutnych wypowiedzi ucznidw z klas pierw-
szych i trzecich zwraca uwage zmiana, ktora dokonata si¢ w liczbie pytan do-
tyczacych warunkow dzialan i zadan edukacyjnych. Pierwsze powiazane sa
z organizacja dzialan edukacyjnych i zadan edukacyjnych, drugie — z konkretna
realizacja zadan (ich struktura obejmuje przedmiot, cel, srodki, metody, warun-
ki i rezultaty). Sadzeg, ze wzrost liczby pytan dotyczacych warunkéw i zadan
edukacyjnych mozna powiazaé z poszerzeniem wiedzy uczniow o optymalnym
uczeniu si¢, o tym, w jakich warunkach (gdzie?, kiedy?, w jakiej przestrze-
ni?) najtatwiej 1 najefektywniej si¢ uczy¢. Jednak stopien pewnosci tej wiedzy
ucznidow jest ciagle niski. Zadajac pytanie, chca uzyskac¢ konkretna odpowiedz.
Wisréd pytan dotyczacych warunkow dziatan edukacyjnych zdarzaty si¢ w kla-
sach pierwszych nastgpujace wypowiedzi: ,,Kiedy bedzie przerwa?”, ,,Jak sig juz
oceni, to trzeba odda¢ pani?”, ,,Prosz¢ pani, a kiedy mamy przynies¢ pidra?”’;
a w klasach trzecich: ,,Kiedy bedzie sprawdzian?”, ,,Prosz¢ pani, czy ja teraz
moge i1§¢ w pierwszej parze?”, ,,Prosze¢ pania, w ktorym miejscu mam stanaé
z kukietka Laponki?”, ,,Stoliki mamy zlaczy¢ w kwadraty czy w podkowe?”
Pytania dotyczace zadania edukacyjnego uczniowie formutowali w klasach
pierwszych nastepujaco: ,,Prosze pani, a bedzie dzisiaj sprawdzian z pisania?”,
»A moze zaspiewamy piosenke o ziemi?”, ,,Prosze pani, a ja zapomnialem
pisanki na dzis. I co teraz? Co mam robi¢?”’; w klasach trzecich za$: ,,Prosz¢ pani,
mogg zrobié¢ nastepne?”, ,,Co robimy dalej?”, ,,Mozemy utozy¢ piosenkg?”

Odrgbnego omowienia wymagaja specyficzne pytania dzieci, zaczynajace si¢
od: ,,czy moge...?”, ,,czy mozemy...?”, ,,a mozna...?” Sa to rOwniez pytania
o warunek dziatania, wymuszajace swego rodzaju przyzwolenie ze strony innej

6 Na przyktad w jednej z klas trzecich nauczyciel zapytat ucznia o dokonany wybor legendy:
LI ktora wybrates? Ktora jest twoim zdaniem wlasciwa i twojej grupy?” Uczen odpowiedziat py-
taniem ,,Jaki krol?”, na co nauczyciel zareagowal polecajac mu: ,,Przeczytaj ja na glos, zebysmy
mieli pewnos¢.” (Zapis wypowiedzi zgodny z oryginatem).
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osoby, w tym wypadku — ze strony nauczyciela. Tego typu zwroty wyrazaja prze-
ciez stwierdzenia typu: ,,Chgtnie bym to zrobil(a), gdybym miat(a) pozwolenie
nauczyciela”. Tak wigc tylko pod warunkiem, Zze nauczyciel si¢ zgodzi, ucznio-
wie podejma jakas czynnos¢. W takich zdaniach pytajnych mamy do czynienia
jednoczesnie z wysokim stopniem pewnosci uczniow (podmiotow), ze chea pod-
ja¢ dana czynno$¢, a zarazem z niskim, gdyz uczniowie nie wiedza, czy nauczy-
ciel si¢ zgodzi.

Jako uzupemhienie tego krotkiego wyjasnienia podaje kilka przyktadow py-
tan, ktore odnotowatam w badanych klasach pierwszych: ,,Mozna powiedzie¢?”,
»Mozemy wybra¢ ten, ktory chcemy?, ,,To znaczy, ze mozemy zrobi¢ tak, jak
normalng historyjk¢?”, ,,Czy moge wyjs¢?”’; oraz trzecich: ,,Czy ja mogg prze-
czyta¢?”, ,,Czy moga by¢ mazaki?”, ,,Proszg panig, a mozemy si¢ zamieni¢ rola-
mi?”, ,,Czy mozemy wyjac z pidrnika nozyczki i klej?”

Pytania typu ,,czy mogg...?” dotycza réznych obiektow (przedmiotow) —
przedmiotow, srodkéw, metod, warunkoéw oraz zadan. Sa podobne pod wzglg-
dem tresci na obu poréwnywanych poziomach ksztatcenia. Moze dziwi¢ ich dro-
biazgowos$¢, jak pytanie zadane przez ucznia klasy trzeciej: ,,Czy mozemy wyjaé
z pidrnika nozyczki i klej?”” Prawdopodobnie tego typu pytania sg zwigzane
z zasadami, ktore obowiazuja w klasie (z dyscyplina), w tym przypadku — z za-
chowaniem przepisow BHP. Zadawanie tego typu pytan przez dzieci wiaze sig
z oczekiwaniem od nauczyciela prostych odpowiedzi, ktore rozstrzygna watpli-
wosci (najczegsciej odpowiedzi typu: ,tak”, ,nie”, ,,oczywiscie” lub dtuzszych
—w formie wyjasnien i komentarzy).

Tabele 3 oraz 4 przedstawiaja liczbowe 1 procentowe zestawienie tego typu
pytan zadanych samorzutnie przez uczniéw oraz reakcji (dziatan) nauczycieli
(odpowiedzi, czynno$ci) w czasie zaje¢ edukacyjnych w klasach pierwszych
1 trzecich.

Tabela 3
Liczba samorzutnych pytan typu ,,czy moge?” zadawanych przez uczniéow
w toku zaje¢ edukacyjnych w klasach pierwszych i trzecich

Poziom Samorzutne pytania uczniow Samorzutne pytania uc?z’r’now typu
ksztalcenia . —oC2Y TOBR ..
liczba % liczba %
Klasy pierwsze 188 100 39 20,7
Klasy trzecie 123 100 33 26,8

W klasach trzecich odsetek samorzutnych pytan uczniow typu ,,czy mogg...?”
jest 0 6,1% wyzszy niz w klasach pierwszych. Mozna przypuszczaé, ze taka sytu-
acja jest wynikiem zdyscyplinowania uczniow, ktorzy przejawiaja w ten sposob
nawyk biernego, przedmiotowego uczenia si¢ — boja si¢ lub nie potrafig podjaé
samodzielnej decyzji, nawet dotyczacej najprostszych elementéw dziatania edu-
kacyjnego. Taka interpretacj¢ potwierdzaja wyniki zebrane w tabeli 4.
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Tabela 4
Liczba i rodzaj reakcji (dziatan) nauczycieli na samorzutne pytania uczniow
typu ,,czy moge...?” w toku zaje¢ edukacyjnych w klasach pierwszych i trzecich
Samorzutne | Samorzutnych Reakcje Reakcje
. . AN .. | Inne sposoby
pytania pytania nauczycieli nauczycieli .
Samorzutne e . . ; ) reagowania
. uczniow uczniow potwierdzajace| negujace .
pytania nauczycieli na
. " typu ,.czy typu ,,czy samorzutne samorzutne
Poziom uczniow 9 » . X samorzutne
Kstatceni M. mogg...?7”, mogg...7 pytania pytania tania
sztaicenia YPU ,, ,},’, na ktore pozostawione uczniow uczniow p)_/,
mogeg..." . .. uczniow typu
nauczyciele bez reakcji typu ,,czy typu ,,czy o
. T - | »czy mogg...?
zareagowali | nauczycieli mogg...? mogg...?
liczba| % |liczba| % |liczba| % |liczba| % |liczba| % |liczba| %
Klasy 39 | 100 | 38 | 974 | 1 26 | 27 | 692 8 |205]| 3 7,7
pierwsze
Klasy trzecie | 33 100 33 | 100,0 | - — 26 78,8 5 15,1 2 6,1

Z kilkoma wyjatkami (w klasach pierwszych odnotowalam jeden przypa-
dek braku reakcji nauczyciela na pytanie ucznia oraz trzy odpowiedzi nieza-
wierajace informacji, dwie takie odpowiedzi odnotowalam w klasach trze-
cich), uczniowie uzyskali wysoka pewnos$¢, ze moga podja¢ dziatanie lub
wybrac¢ jaki$§ element dziatania edukacyjnego albo nie moga tego zrobi¢ (bo
tak chcieli nauczyciele). W obu przypadkach pewnosc ta byla wyzsza niz
90%. Zadawania przez dzieci samorzutnych pytan nie powinniSmy wigzaé
tylko z ich zdyscyplinowana praca w toku zaje¢ edukacyjnych, ich biernym
dziataniem pod S$cista kontrola nauczyciela, ale takze z dqu dozq wiedzy
o $§wiecie 1 o uczeniu si¢. Zadajac pytama typu ,,czy mogg...?”, uczniowie
prawdopodobnie wiedza lub przeczuwajaU ze posiadaja dana WledZQ i umie-
jetnosci, ze potrafia wybrac i co$ zrobi¢. Wczesniej zatem stwierdzili (oce-
nili), jaki jest stan ich wiedzy 1 umiejgtnosci, okreslili swoje mozliwosci.
Pytania te sa wtorne wobec orzeczen, stwierdzen. Maja najwyzszy z zada-
wanych samorzutnie przez uczniéw pytan stopien pewnosci.

Analizg¢ zasobu wiedzy ucznidéw mozna przeprowadzi¢ na podstawie ze-
stawiefnh danych dotyczacych przedmiotu ich samorzutnych stwierdzen. Po-
dobnie, jak w przypadku pytan (tabela 2) sa nimi poszczeg6dlne elementy
dziatania edukacyjnego: podmiot, przedmiot, cel, $rodki, metody, warun-
ki, rezultaty i zadania edukacyjne. Odzwierciedlaja one zaréwno wiedze
o $wiecie, jak i1 o0 uczeniu si¢ (tabela 5).

Zarowno w badanych klasach pierwszych (74 stwierdzenia, 40,7%), jak i trze-
cich (31 stwierdzen, 36,5%), uczniowie najliczniej wypowiadali si¢ w sprawie
przedmiotu dziatania. Przyktadami typowych stwierdzen uczniéw o wysokim
stopniu pewnosci dotyczacej przedmiotu moga by¢ wypowiedzi — w klasach
pierwszych: , Jakie to fadne ilustracje”, ,,W nocy wida¢. Widzg §wiat na czarno”,
a w klasach trzecich: ,,Ale to jest kwadrat!”, ,,Prosze pani, a moja siostra ma na
imi¢ Ola”.
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Tabela 5
Przedmiot samorzutnych stwierdzen uczniow w toku zajeé¢ edukacyjnych
w klasach pierwszych i trzecich

posiom Samorzutne Samorzutrne stvyierdgenia uczni.(')w do_tycza‘cg poszczeg(_')lnych
D stwierdzenia elementow dziatania edukacyjnego i zadania edukacyjnego
uczniow ) ) . .
podmiot | przedmiot | cel | $rodek | metoda | warunki | rezultaty | zadania
Klasy liczba | 182 (331) 74 6 23 7 16 26 27
PIEIWSZE 0 ™ 17100 | 1,6 407 |33 | 126 | 38 | 88 143 | 148
. 7
g;zssi/e liczba | 85 (28) 31 - 10 6 9 8 14
% 100 8,2 36,5 — 11,8 7,1 10,6 9,4 16,5

Z duzym stopniem pewnosci uczniowie wypowiadali si¢ takze o zadaniach
edukacyjnych — w klasach pierwszych takich wypowiedzi byto 27 (14,8%),
a w klasach trzecich 14 (16,5%). Mozna stad wnosi¢, ze juz na poczatku ksztat-
cenia w klasach mlodszych uczniowie potrafia okresli¢ swoje mozliwosci w za-
kresie podejmowania zadan edukacyjnych, co jest tym bardziej wartosciowe, ze
zadanie obejmuje swa struktura wszystkie pozostate elementy dziatania. Stopien
pewnosci wiedzy o §wiecie i uczeniu sig jest zatem tym bardziej wazny. Przykta-
dem takich wypowiedzi sa nastgpujace stwierdzenia uczniow — w klasach pierw-
szych: ,,Prosz¢ pani, ja nie umiem tego obliczy¢”, ,,Jak nas pani oktamata — to
nie bylo trudne”, w klasach trzecich: ,,To jest proste i juz”, ,,Prosze pani, miata
by¢ kartkowka”.

Odnotowatam nieliczne wypowiedzi dotyczace podmiotu — w klasach pierw-
szych 3 (1,6%), w klasach trzecich 7 (8,2%). Roboczo nazwatam je stwierdze-
niami o podmiocie w czystej postaci. Sa to wypowiedzi o sobie samym, np.:
»Nie chce mi si¢”, ,,0j, boli”. Dotycza tylko wtasnej osoby, uczu¢, emocji.
W tabeli 5 zamiescitam takze liczby (podane w nawiasach) oznaczajace te sposrod
samorzutnych stwierdzen, w ktorych uczniowie uzywali zwrotéw $wiadczacych
0 wysokim stopniu pewno$ci wiedzy o sobie z jednoczesnym wskazaniem na inne
obiekty (elementy dziatania), np.: ,,wiem”, ,,znamy”, ,,nie umiem”, ,,lubi¢”, ,,cie-
kawe” (w domysle: ,,interesuje mnie”), ,,jestem radosny”, ,,fajne” (w domysle:
»lubig”), ,latwe” (w domysle: ,,umiem”, ,,wiem”, ,,to nie byto trudne”), ,,pomy-
litem si¢” (w domysle: ,.,to zrobitem zle”), ,,chcg”, ,,chcialbym”, ,,postaram sig”
(w domysle: ,,dam z siebie wszystko na miar¢ swoich mozliwosci”), ,,mniam”
(gdy cos$ smakuje). Uzywajac takich zwrotow, uczniowie informuja nauczyciela
o duzym stopniu pewnosci w zakresie wiedzy o wltasnym samopoczuciu, che-
ci pracy, stanu wiedzy, trudnosciach itp. Odnosza si¢ do elementéw dziatania,
a jednoczesnie okreslaja stan swojej wiedzy na temat przedmiotu, celu, srodkow,
metod (tabela 6).
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Tabela 6
Przedmiot rzeczywistych podmiotowych stwierdzen uczniow
w toku zaje¢ edukacyjnych w klasach pierwszych i trzecich

Rzeczywiste podmiotowe stwierdzenia uczniow

Poziom Sar'norzutn.e dotyczace poszczegolnych elementow dziatania edukacyjnego
.| stwierdzenia . . .
ksztatcenia - i zadania edukacyjnego
uczniéw - - -
podmiot | przedmiot | cel | srodek | metoda | warunek | rezultaty | zadania
K]asy liczba 31 3 6 — 1 2 — 6 13
pierwsze | % 100 | 9.7 19,4 — 3,2 6,5 — 19,3 41,9
Klasy |liczba | 28 7 6 — 1 2 3 1 8
trzecie | % 100 | 25,0 21,4 — 3,6 7,1 10,7 3,6 28,6

W obu badanych grupach wiekowych dzieci uzywaly wymienionych zwro-
tow, a wigc rzeczywiscie podmiotowo formulowaly stwierdzenia o zadaniach
edukacyjnych. W klasach pierwszych takich stwierdzen byto 13 (41,9%), w
klasach trzecich 8 (28,6%). Warte odnotowania sa liczby samorzutnych stwier-
dzen uczniow klas pierwszych dotyczace przedmiotu i rezultatu — po 6 wypo-
wiedzi (19,4%), oraz uczniow klas trzecich o samych sobie — 7 wypowiedzi
(25%).

Samorzutne stwierdzenia uczniéow to kolejny przedmiot analizy, dopetnia-
jacy uprzednio zasygnalizowane kwestie. Ich zgtaszanie wiaze si¢ z wysokim
badz do$¢ wysokim stopniem pewnosci podmiotu w zwiazku z posiadanym
zasobem wiedzy. Stopien ten ksztattuje si¢ w duzej mierze pod wplywem na-
uczyciela, jego stylu pracy, dziatan (reakcji) podejmowanych na skutek samo-
rzutnych stwierdzen uczniow. Do celow analizy zagadnienia stopnia pewnosci
wiedzy uczniéw odnosnie do realizacji celow i tresci ksztalcenia wyrdznitam
7 sposobow reakcji (dziatan) nauczyciela, ktére moga mie¢ istotny wptyw na
ksztattowanie si¢ poziomu pewnosci. Krotkie charakterystyki tych rodzajow
reakcji werbalnych i niewerbalnych skonstruowatam na podstawie obserwacji
pracy dzieci i ich nauczycieli (tabela 7).

Dysponujac charakterystykami dziatan nauczycieli, a takze zestawieniami
liczbowymi samorzutnych stwierdzen uczniow, warto zanalizowac, jak zmie-
nia si¢ stopien pewnos$ci uczniow na podstawie niektorych tylko stwierdzen.
W tym celu proponuj¢ wzia¢ pod uwage te, w ktorych uczniowie okreslaja
swoja wiedzg lub stan, uzywajac partykuty przeczacej ,,nie” (tabela 8).
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Tabela 7

Ksztaltowanie si¢ stopnia pewnos$ci uczniow na skutek reakcji (dzialan) nauczycieli

Rodzaje reakeji (dziatania)
nauczycieli na skutek

Charakterystyka reakcji

Lp. samorzutnych stwierdzen (dziatania) nauczycieli Stopien pewnosci uczniéw
uczniow
potwierdzanie
proponowanie akceptowanie tresci
1 | przepraszanie samorzutnych stwierdzen wysoki i rosnacy
dzigkowanie uczniéow
podziwianie
akceptowanie tresci
2 | wyjasnianie samorzutnych stwierdzen wysoki i rosnacy
uczniéw i ich uzupetnianie
wysoKki i rosnacy (ocena
pozytywna), niski
komep@wame (W tyr.n P ocenianie tresci samorzutnych i malejacy (ocena .
3 |ocenianie, upominanie, . , ., negatywna), wysoki
. . stwierdzen uczniow .
zapowiadanie) bez zmian — ,,stan
wyczekiwania” na
obiecane dzialanie
polecanie
pomaganie wykazywanie dobrej woli
4 | poprawianie w przekazywaniu uczniom wysoki lub rosnacy
sprawdzanie informacji zwrotnej
zapytywanie
wykazywanie dobrej woli
w przekazywaniu uczniom
informacji zwrotnej, wysoki (samoocena
5 |podawanie w watpliwo$¢ sprowokowanie uczniéw do | pozytywna), niski
ponownego przemyslenia (samoocena negatywna)
swojej wypowiedzi
(samoocena)
nieakceptowanie tresci -
. . , niski (a zaraz potem —
6 |zaprzeczanie samo'r,zutnych stwierdzen wysoki)
uczniow
7 ignorowapie brak reak.cji albo jej niski i malejacy
odraczanie odroczenie
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Tabela 8
Dzialania nauczycieli na skutek samorzutnych stwierdzen uczniéw typu: ,,nie wiem”

. Samorzutne stwierdzenia .. .
Ogotem samorzutnych ., .., | Brakreakcji nauczycieli
) , ., uczniow typu ,,nie wiem”, . . .,
Poziom stwierdzen uczniow typu Kté el na stwierdzenia uczniow
; nie wiem” ha ktore nauczyciele typu ,,nie wiem”
ksztalcenia » zareagowali >
liczba % liczba % liczba %
Klas
a5y 5 100 5 100 - -
pierwsze
Klasy trzecie 2 100 1 50 1 50

Biorac pod uwagg taczne liczby samorzutnych stwierdzen uczniéw w toku za-
je¢ edukacyjnych w klasach pierwszych i trzecich (tabela 5), mozemy stwierdzi¢,
ze stanowia one niewielki ich odsetek: w klasach pierwszych wynosi on 2,7%,
a w klasach trzecich 2,4%. Badani nauczyciele w przewazajacej wigkszo$ci nie
pozostawiaja tych wypowiedzi bez odpowiednich dziatan ze swojej strony (wy-
jatek stanowi jedno stwierdzenie ucznia w klasie trzeciej). Jesli uczniowie czegos
nie wiedzieli, nie umieli, dowiadywali si¢ tego natychmiast od nauczyciela (nie
odnotowatam zadnego odroczenia takich informacji), a wigc ich stopien pewno-
$ci wiedzy zmieniat si¢ z niskiego na wysoki.

Interesujace wydaje si¢ zaprezentowanie wszystkich stwierdzen uczniow i za-
obserwowanie, jakiego przedmiotu (obiektu) one dotyczyly. Odnotowatam na-
stgpujace stwierdzenia uczniow typu ,,nie wiem” — w klasach pierwszych: ,,.Bo
ja nie wiem, co mam wpisa¢, bo ja nic nie robilem, nie czytalem” (Z), ,,A ja nie
wiem” (Z, chodzito o rozwiazanie zagadki), ,,A ja nie umiem” (M, chodzito o na-
malowanie kotka w okienku), ,,Prosze¢ pani, ja nie wiem, co tu wpisa¢” (P), ,,Pro-
sz¢ pani, ja nie umiem tego obliczy¢” (Z); w klasach trzecich: ,,Ja nie umiem
rysowac” (M, stwierdzenie, na ktdre nauczyciel nie zareagowal”), ,,Ja tego nie
umiem” (Z)".

Najczesciej stwierdzenia te odnosza si¢ do braku umiejetnosci albo zastoso-
wania metody, albo rozwiazania catego zadania, trzeba jednak zaznaczy¢, ze
uczniowie, ktorzy zdecydowali si¢ na ujawnienie swej niewiedzy i1 braku umie-
jetnosci, posiadaja jednoczesnie wysoki poziom wiedzy o swoim stanie zasobu
wiedzy i umiejetnosci (metainformacji).

7 W nawiasach podaj¢ oznaczenia elementéw dziatania edukacyjnego lub zadania edu-
kacyjnego: Po — podmiot, P — przedmiot, C — cel, Z — zadanie, Sr — §rodek, M — metoda,
W — warunki, R — rezultaty.
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Podsumowanie

Problematyka samorzutnych pytan i stwierdzen uczniow jest bardzo obszer-
na. W niniejszym szkicu zasygnalizowalam tylko niektore sposoby i kierun-
ki jej analizy. Odnoszac si¢ do wczesniej sformutowanych pytan badawczych
(nie sktaniajac si¢ ku zadnym istotnym réznicom w tresci samorzutnych pytan
1 stwierdzen ucznidow rozpoczynajacych i konczacych edukacje wczesnoszkol-
na), mogg stwierdzié, ze:

— stopien pewnosci uczniow zmienia si¢ w zakresie wiedzy deklaratywnej, pro-
ceduralnej — o $wiecie, 0 uczeniu si¢, o tym, jak si¢ uczy¢ i jak dziata¢; te dwa
rodzaje wiedzy przekladaja si¢ na wiedz¢ o coraz wyzszym stopniu pewnosci
o0 sobie, wlasnym funkcjonowaniu — samowiedze, wiedz¢ podmiototworcza,
pozwalajaca podmiotowi podjac kolejne, nowe, tworcze przedsigwzigcie;

—uczniowie najczesciej samorzutnie pytaja o przedmiot i warunki dziatania edu-
kacyjnego, a liczba pytan o zadania edukacyjne jest wyzsza w klasach trzecich
niz w pierwszych; nauczyciele w wigkszo$ci reaguja na pytania uczniow, rza-
dziej ignoruja lub odraczaja swoje dziatania, mozna zatem stwierdzi¢, ze dzie-
ci w wigkszosci uzyskuja informacje, a wige ich stopien pewnosci na temat
posiadanej wiedzy wzrasta (przy zatozeniu, ze gtdéwna przyczyna zadawania
pytan jest watpliwo$¢, niewiedza);

— uczniowie najczesciej samorzutnie wypowiadaja swoje opinie, sady, pragnie-
nia w formie stwierdzen odnos$nie do przedmiotu dziatania edukacyjnego (tre-
sci ksztalcenia); odnotowatam takze wysoki odsetek ich stwierdzen na temat
samych siebie (wskaznik samowiedzy) oraz zadan edukacyjnych, co oznacza,
ze aby wypowiedziec si¢ na temat zadan edukacyjnych, uczniowie musza dys-
ponowa¢ wiedza o elementach dziatania edukacyjnego — przedmiocie, celu,
srodkach, metodach, warunkach; sa wigc coraz bardziej $wiadomymi i aktyw-
nymi uczestnikami edukacji, co wazniejsze — sa przestanki do tego, aby zapro-
si¢ ich do wspotpracy w jej kreowaniu.

Zaprezentowane wyniki badan wskazuja, ze gdy uczniowie koncza edukacje
poczatkowa, maja wysoka swiadomo$¢ swego zasobu wiedzy i stanu emocji.
Jednak zaczatki takiej edukacji, opartej na wstuchiwaniu si¢ w pytania i stwier-
dzenia ucznidw, powinny mie¢ miejsce w chwili rozpoczecia nauki w szkole,
kiedy dzieci odwaznie formutuja pytania i stwierdzenia dotyczace wielu elemen-
tow dziatania edukacyjnego, a przede wszystkim — $wiata i samych siebie.
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