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Bogumita Dudzinska

Sytuacje zadaniowe w procesie edukacji

1. Nowe wymagania

Zmiany zachodzace w naszym szkolnictwic maja spowodowad, by uczen —
absolwent — obywatel — sprawnicj funkcjonowat w codzicnnej rzeczywistosci.
Jest to odpowiedZ na alarmujace wyniki badan, stwierdzajace wysoki procent anal-
fabetyzmu funkcjonainego w naszym spoteczenistwie. Zaklada sig, ze w szkole
mniej bedzie zapamigtywania wiadomosci encyklopedycznych, a wigcej zgigbiania
zwiazkdéw i zaleznosci, szukania przyczyn i skutkéw, opanowywania umiej¢tnosci
ulatwiajacych zycie w réznych sytuacjach, orientowania sig¢ w metodach zdobywa-
nia wiedzy i docierania do jej Zrédet.

Uczen moze wiec oczekiwac, ze szkota wyposazy go w umiejgtnosci:

1) planowania, organizowania i oceniania wiasnej nauki, czyli przyjmowania za
nia coraz wiekszej odpowicdzialno$ci,

2) skutecznego porozumiewania sie, prezentacji wlasnego stanowiska, toleran-
¢ji dla zdania innych, wypowiadania si¢ publicznego,

3) efektywnego wspdldzialania w zespole i pracy w grupie, podcjmowania
decyzji, poszanowania norm,

4) korzystania z réznych zrodet i metod zdobywania wiedzy,

5) wykorzystania wiedzy w praktyce,

6) tworczego rozwigzywania problemow.

Proces zdobywania tych kompetenc)i jest dtugi i na pewno niclatwy. Wymaga
przede wszystkim spetnienia specjalnych warunkéw, czy to szkolnych, czy tez po-
zaszkolnych, utatwiajacych uniezaleznianie sig od innych oséb, na réznych ptaszczy-
znach: intelektualnej, emocjonalncj, spofecznej, praktycznej. Wyzwala sig¢ wowczas
aktywno$¢ zwana ,,wlasna”, pozwalajgca na: podejmowanic dziatan z wlasncj ini-
cjatywy, $wiadomosé celu dzialania, odpowicdzialnosé podczas rcalizacji zadan,
przezywanie pozytywnych emocji i satysfakcji. Literatura psychologiczna i pedago-
giczna daje rozne wyjasnienia pojgeia samodzielnosci. Odnoszac sig do sytuacji
szkolnych mozna powiedzied, zc kazdy poziom nauki szkoinej to szczebel na drabinic:
ku samodzielnosci. Obecna reforma zaktada znacznie cfektywnicjsze pokonywanie
tych szczebli. Samodzielnos¢ jest glownym celem wychowawczym na Zachodzie,
gdzie mlody cztowiek od najmiodszych lat musi decydowaé o swoim ubiorze, Icktu-
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rach, szkole. Nasza nadopickuficzo$¢ pozbawia dziecko szansy nauczenia si¢ odpo-
wiedzialnoéci 1 podejmowania decyzji. ,,Polskie dziccko otrzymuje na $niadanie
kaszke lub ptatki z mlekiem. Na Zachodzie siada przy zastawionym stole
i samo wybicra sobic menu, czyli podejmuje decyzjg i ponosi za nig odpowiedzial-
no$¢. W polskim spoteczenstwie funkcjonuje stereotyp »miodcgo-samodzielnego«
jako »hardego osobnika«. »Naszc« dzicci powinny by¢ grzeczne i ulozone (,,Rzecz-
pospolita”, dodatek Nr 35, 3. 09.99, s. 10).

Pokoleniu bezwolnemu i niezdecydowanemu ma zapobiec nowy program edu-
kacyjny, w ktérym podmiotowo$¢ dziecka jest szczegdlnie podkreslana. Narzuca
ona konieczno$¢ poznania psychiki dziecka-ucznia, jego potrzcb, mozliwosci, dazen,
pragnief. Zmiceniane sa tresci ksztalcenia oraz metody pracy; maja one o$micli¢
ucznia do stawiania pytan, przyznawania sig, ze nie rozumie, wiaczania sig¢ do
wspolnej pracy poszukiwawczej razem z nauczyciclem i w grupic.

2. Oferty edukacyjne

Wydaje sig, ze jedna z propozycji cdukacyjnych, stwarzajacych szansc nowym
wymaganiom, jest uczenie przez sytuacje zadaniowe. Koresponduje ono
z zafoZeniami nauczania integralnego, czy blokowego. Zrywa z jednostronnym ste-
rowaniem poczynaniami ucznia, ktérego dziatalno§¢ wyrazata si¢ wykonywaniem
okreslonych polccen, zadan, odpowiadaniem na pytania zadawane przcz nauczy-
cicla. Postgpowanie ,,0d zadania do zadania” nie ukazywalo perspektywy, nic
u$wiadamiato dalszego celu, nie dawalo szans na wiasne decyzje, nie wymagato

_wigkszego wysitku myslowego. Mozna powiedzied, ¢ byto wypetianiem luk pod
kontrola.

Taki typ zadan T. Tomaszcewski obejmuje mianem ,instrukcji”. Ich swoista
cechg stanowi to, ze cel czynnosci okreslony zostaje przez kogo$ innego. ,... Jesli
instrukcja okreéla cel czynnosci bez zwiazku z potrzeba samego podmiotuy, wtedy
zadanie odczuwamy jako »obce«. Powstajec wowczas bardzo wazny dla moralnego
postgpowania cztowieka problem akceptacji zadania” (T. Tomaszewski 1970,
s. 111).

Sytuacje zadaniowe pozwalaja na rozwiazanie tcgo problemu, tzn. umozliwiaja
rezygnacj¢ z przymusu na rzecz swobody w dziataniu edukacyjnym. Nauczanic
i uczenic sig s wowczas nicrozdzielnym i realizowanym wspolnie przez nauczycic-
la i uczniéw procesem planowania i wykonania pracy, w ktorym mozna wyréznié
kolejne ctapy:

1) przygotowanic ucznioéw do przyjecia zadania,

2) zastanowienie si¢ nad rozwiazaniem,

3) rozwigzywanie zadania,

4) ocena wynikdw.
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M. i R. Radwilowiczowie uwazaja, ze w procesie przcistaczania zadan cu-
dzych (stawianych przez nauczyciela) w zadania wiasne (formutowane, a przynaj-
mnicj akceptowane przez ucznia) powinny wystapi¢ nast¢pujace momenty:

1) wspélne ustalenic zakreséw tematycznych probleméw i tzw. ,,$rodkéw
cigzkosdci”, czyli materiatu istotnego,

2) wybor przez ucznidéw matcriatu istotnego i opracowanie go zgodnic z pla-
nem,

3) oméwienic wynikéw, uzupelnicnie, korekta, podsumowanie, ocena (por.
M. i R. Radwilowiczowie 1991, s. 14, 16).

Uczenie sig przez organizowanic sytuac)i zadaniowych jest cgzemplifikacja
glownych zalozen ujmujacych nauczanie i uczenie sig jako nierozdzielny i rcalizowa-
ny wspolnic proces. Swoje uzasadnienie odnajduje rowniez w funkcjonujacych
obecenie koncepcjach uczenia sig.

Wyrdzniono trzy duze grupy teorii uczenia si¢: asocjacyjne, strukturalne
i funkcjonalne (T. Tomaszewski 1970, s. 137).

Teorie asocjacyjnec,najstarsze i najliczniejsze, wyjasniaja w jaki sposob
powstaja polaczenia migdzy wyobrazeniami, pojgciami, bodZzcami i reakcjami, mig-
dzy ztozonymi sytuacjami a ztozonym zachowaniem sig. Jedni thumacza to zbiczno-
$cia w czasie, inni uwazaja, ze o trwatosci skojarzenia decyduja konsckwencjc, jakie
powodujc okreslone zachowanic si¢ w okreslonej sytuacji. Zachowanie sig, ktore
prowadzi do zadowolenia, ulega wzmocnicniu; przyjemnos¢ jest nagroda. Przeciw-
nie: dziatanie wywolujace niczadowolenic ulega zahamowaniu; nieprzyjemnosé jest
karg.

Teoriec strukturalnc zagldwne swoje pojgcia przyjmuja ,,czgs¢”
i,,calo$¢”, a teza brzmi: jaki$ clement moze by¢ zapamigtany, jesli zostanic wlaczo-
ny jako cz¢s$¢ do wigkszej, juz istniejacej catosci. Dla zapamigtania materiatu istotne
znaczenie ma to, czy ten nowy material zostanie wiaczony do juz posiadanej struk-
tury, czy tez nie. Eksperymentalnie udowodniono wigksza warto$¢ dydaktyczna
materiatu zorganizowancgo w catosci spojne logicznie. Do tej kategorii teorii nalezy
teoria asymilacji J. Piageta. Asymilacja — to wlaczanie elementéw nowych do
schemat6w juz uprzednio uksztattowanych. Schematy te, wehtaniajac nowe elemen-
ty, przerabiaja je, stosownie do swojej organizacji, a rownoczesnie same sig przez
to reorganizuja.

Funkcjonalne teorie uczenia si¢ przyjmuja za podstawowe pojgcic
~czynnosci”. Wyjasniaja je jako procesy i zachowania nic tylko zorganizowanc, ale
przede wszystkim ukicrunkowane, zmierzajace do czegos$, do jakiego$ stanu konco-
wego, zwanego wynikiem. Czlowiek uczy sig najlatwicj, najtrwalcj i najbardzie)
skutecznic tego, co ma jaki$ zwiazek z kierunkiem jego dziatalnosei, z jej wynikiem,
zc $rodkami i metodami osiagania wyniku lub z warunkami, od ktérych zalezy osia-
ganie wyniku (T. Tomaszewski 1970, s. 142). J. Dewcey twicrdzil, e uczenie prze-
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bicga najskutecznicj, jesli odbywa si¢ w trakcie czynnos$ci myslenia, zwlaszcza
w toku rozwiazywania problemow.

Da tych trzech koncepcji uczenia sig nawigzuje projekt uczenia sig poprzez
sytuacje zadaniowe.

3. Sytuacje zadaniowe

Odnosimy je do procesu dydaktyczno-wykonawczego, zachodzacego podczas
zaj¢¢ szkolnych. Wiemy, ze mozemy uczy¢ si¢ poprzez zapamigtywanic, skojarze-
nia, metoda prob i biedow, ale takze wykonujac rézne zadania.

Z psychologicznego punktu widzenia zadanie ,... to przyszte zdarzenie opisane
i przekazane podmiotowi do realizacji przez niego samego lub inng osobg... Zadanic
polcga na powiazaniu celu podmiotu z jego potrzebg” (T. Tomaszewski 1970,
s. 110). Jest ono najbardziej rozwinigtym i pelnym wzorcem regulacji zachowania
si¢ cztowicka. Stanowi silg organizujaca w jednym kierunku cate dziatanie, wszyst-
kie procesy psychiczne oraz tkwiace w nich mechanizmy (M. i R. Radwitowiczo-
wie 1991, s. 18).

»Jesli w okreslonej sytuacji cziowick wytwarza sobic cel do osiagnigceia i pro-
gram do wykonania, to mozemy powiedzieé, ze stawia sobie zadanic, a sytuacjg
ktéra ma ulec zmianic zgodnie z zadaniem, mozemy nazwac sytuacja zadaniows”
(T. Tomaszewski 1976, s. 504).

Sytuacja zadaniowa zatem to pewien uktad clementow, wyodrgbniony przez
cztowieka, w ktérym dostrzcga on nicdoskonatosci i ocenia jako nadajacy si¢ do
zmiany. Moze jej dokonac on sam, lub inne osoby. Sytuacje te moga by¢ odczyty-
wanc roznie, stad stanowia dla ucznia ciagla okazj¢ do zaangazowania intelektual-
nego i emocjonalnego, do samodzielnych decyzji. W praktyce te decyzje moga byé
wyrazone w postaci pytania, polccenia czy zadania.

Z dydaktycznego punktu widzenia zadanie powinno sktada¢ sig z operatora
zadania i z obiektu zadania.

Opecrator zadania to ta jego czg$¢, ktora informuje 1 nakazuje wykonanic ja-
kiej$ czynnoscet, jak np.: wyjasnij, ocent, opisz, udowodnij, wskaz, powicdz, zbuduj,
oblicz itd. Obickt zadania to ta cze¢$é, ktéra okresla, co ma podlegac operacji. Jest
on najczesceiej okreslany przez przedmiot nauczania, pozostajacy w scistym zwiazku
z okre$long dziedzing wiedzy (W. Kojs, ,,Chowanna” 1985, s. 2-3).

Tak wigc odwolujac si¢ do przyktadu lekcji, na ktérej dzieci maja poznac klimat
Polski, sytuacja zadaniowa jest tre$¢ odczytywanej prognozy pogody na dany dzien
i na najblizszy miesiac. Na jej podstawie uczniowic ustalaja najrézniejsze zadania,
zgodne oczywiscic z przyjetym zakresem tcmatycznym, np.:

1. Ustalg najnizsze i najwyzsze temperatury nad Battykiem i w gorach w na-
stgpujacych micsigcach...,
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2. Okreslg czynniki tworzgce klimat,

3. Wymicnig pary charakterystyczne dla Polski,

4. Przedstawig réznice pogodowe migdzy péinoca a potudniem w maju itd.

Oprocz tak jednoznacznic formutowanych zadan wystepuje jeszcze jedna ka-
tegoria, bardzo wazna z pedagogicznego punktu widzenia. Sa to zadania ,,we-
wnetrzne”, kierowane przez ucznia do siebie, lecz niekoniecznic wypowiadane
wobec klasy. Spelniajg one funkcjg pomocnicza wobec zadania wiaéciwego, wy-
wodzacego sig z dancj sytuacji zadaniowej (M. i R. Radwitowiczowie 1991, s. 23).
Takie ,,wewngtrzne” zadanie ulatwia osiagnigcie celu nadrze¢dnego.

Warto tu jeszcze zaznaczy<, ze zadanie jest pojgciem szerszym od problemu:
kazdy problem jest zadaniem (ale nie odwrotnic); analogiczny stosunck zachodzi
migdzy sytuacja zadaniowa a sytuacja problemowa: kazda sytuacja problemowa
jest sytuacja zadaniowa (ale nie odwrotnic).

4. Cele a zadania

Wsrdd rozlicznych czynnikow warunkujacych efektywno$¢ nauczania i wy-
chowania, warunkicm podstawowym jest umiejgtnos¢ operacjonalizowania celow,
tak by tworzyly podstaweg do formutowania konkretnych zadan dydaktycznych.
Cele pracy wyznaczajg: tresci, metody i $rodki, a te oddziatuja na zdolnosci po-
Znawcze, postawy 1 zaintercsowania uczniow.

Czym sa cele ksztalccnia? Na pewno odnosza si¢ one do uczniéow i opisuja
zmiane, jaka powinna w nich zajs¢. Cele 0 g 6 1 n e, ktére méwia o kierunku da-
Zen, sa bogate znaczeniowo, spotecznie donioste, charakteryzuje je perswazyjnosc
1 lakonicznos¢é (B. Niemierko 1991, s. 53), stanowig podstawg do formutowania ce-
16w operacyjnych, okrcslajacych zamicrzone osiagnigeie, pozadana formg
aktywnosci. Tak np. aby zdoby¢ wiedzeg o kraju, dziecko begdace na danym pozio-
mie rozwoju powinno podjaé szereg dziatan polegajacych na poszukiwaniu
i gromadzeniu wiadomos$ct, odtwarzaniu ich, opracowaniu, wymianie z innymi. Tak
wigc cel zoperacjonalizowany wskazuje na zmiany w uczniu, a jest wyrazony w za-
daniu dydaktycznym.

Obie strony procesu: nauczyciel i uczen jednoznacznie rozumicja tak sformu-
fowane cele, wiedza czego maja oczekiwaé. Oto przyklady:

Cel ogdlny: rozwijanie zainteresowania historia wlasncgo miasta.

Cele szczegdtowe:  a) uczen okrcsli etapy rozwoju miasta,

b) wskaze dawnc i obecne granice miasta,
¢) zapamigta herb swojego miasta,
d) pozna ludzi zastuzonych dla miasta, itd.

Oto cel operacyjny dla cclu szczegdtowego, np. ¢) zapamigta herb swojego
miasta (zakiada si¢ udziat uczniéw w ich formutowaniu):
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1) odszukam w podrg¢czniku okre$lenia pojecia ,herb”,
2) poréwnam herb swojego miasta z innymi,
3) wymienig elementy herbu i opisze ich znaczenie,
4) narysuje herb miasta, itp.
W trakcie operacjonalizacji cele ogélne ulegajg nastgpujacym zmianom:
— sprecyzowaniu, czyli odrzuceniu w sformutowaniu celu wyrazen luz-
nych, niewiazacych, stuzacych ozdobie,
— uszczegodtowieniu, czyli przemianie pojedynczego, dosé lakonicznego
hasta w kilka zdan lub réwnowaznikdw zdan o bogatej tresci,
— konkretyzacji, czyli dokladnemu okresleniu sytuacji w ktorej dokonuje
sig¢ dziatanic oraz stanu konficowego, do ktdrego dziatanie zmierza,
— upodmiotowieniu 0soby osiagajacej cel, czyli odpowiedzialnosci za to
kto i co robi (B. Nicmicrko 1991, s. 53).
Operacjonalizacja ccléow ksztalcenia jest trudna. Wymagana jest tu sprawno$¢
jezykowa, precyzja zapisu (sformutowania), wyobraznia.
Realizacja celu operacyjnego, czyli zadania dydaktycznego (wychowawczego)
umozliwia ciagla kontrole i samokontrole, oceng i samooceng. Moze byé na bieza-
co weryfikowana.

5. Zadania w praktyce

Analizy zadan dydaktycznych zawartych w podrecznikach geografii dokonata
D. Liciniska ( ,,Zycie Szkoty”, 1992, nr 9, s. 526). Wyodrebnita ona cztery podsta-
wowe cechy zadan: f o r m ¢, w jakiej podano tres¢ zadania, ¢ ¢ 1 ¢ dzialania,
rodzaje dziatania osobyuczacejsigi informacje do przetwarza-
nia, okreslone tresci zadania. Na podstawic tych cech wyodrgbnila 4 grupy zadan:

I grupa to zadania, ktére nie odpowiadaja przyjetej definicji zadan; 1zn. brakuje
sktadnikéw zadan dydaktycznych: operatora i obiektu opcracji,
II grupa to zadania okreslajace materiat da pracy i sposob dziatania,
11 grupa — to zadania okrc$lajace material do pracy, sposob dziatania i cel
dziatania,
IV grupa — to zadania okreslajace matcriat do pracy, sposob dzialania i sposéb
weryfikacji wiedzy zdobytej wezesnicj.

W kazdej z tych grup wystgpowaly rowniez i takie, ktorc zakwalifikowano
Jjako: niejasne, wymagajace czynnosci niemozliwych bez dodatkowych polecen lub
pytan, wykraczajace poza tresci znanc uczniowi, ale bez dodatkowych informacji
co do sposobu ich odszukiwania, zadania niemozliwe do wykonania z braku zrodel,
wymagajace uczenia si¢ mechanicznego, polecenia odsylajace do innego zbioru za-
dan, oraz zadania kontrolujace zapamietanie:
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— treéci z biezacego materiatu,

— treéci przerabianych dawniej,

— treéci nie majacych odpowiednika w programic nauczania.

Przeanalizowano trzy podreczniki i dwa zeszyty ¢wiczen do nauczania §rodo-
wiska spoteczno-przyrodniczego w k1. I, I1'1 III. Wyodrgbniono 139 zadan w klasie
1, 120 — w 111 310 w II1. 40% zadan nie speinita warunkow przyjgtej definicji za-
dania (zadanic sklada sie z operatora i obiektu operacji). Nalezaly do nich takic,
jak: ,,Po co dzieci przyszty do parku”, ,,Co widaé na tym obrazku?”, ,,Czy umiesz
patrze¢ uwaznie?”.

Prawie wszystkie zadania mie$city si¢ w 111l grupic. 20 zadan zaliczono do
grupy 11T i 3 do IV grupy. Taki charakter zadan w oczywisty sposéb nie sprzyja
dokonywaniu waznych zmian w osobowos$ci uczniow, rozwijaniu wiasnej aktywno-
$ci poznawczej, samodzielno$ci w podejmowaniu decyzji, wykonywaniu pracy i jej
kontroli.

Siedem lat po opublikowaniu powyzszych obserwacji studentki II roku Kole-
gium Edukacyjnego (ponad 60 0sdb) przeprowadzity hospitacje 15 lekcji w klasach
I-11I i dokonaty analogicznej analizy zadan pojawiajacych sig na zajgciach szkol-
nych. Oto wyniki i refleksje.

Pordwnujac rozne definicje zadania dydaktycznego, zwrécity szczegblng uwa-
g¢ na ,,wspoldziatanic nauczyciela z uczniami”, ktére ma ,,doprowadzi¢ do pozada-
nych zmian” u ucznia.

Zadania lekcyjne przyjmowaly postaé pytan i polecen, ktére uporzadkowano
wedtug nastgpujacego wzorca, funkcjonujacego w literaturze.

Zadanie \ / 0 rozstrzygniecie I

I Polecenie Pvtanie 1—| o uzupeinienie l
Metody praklycmc Metody poszukujace
i podajace

proste

Metody problcmowe

Metody heurystyczne
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Pytanie i polecenie moze by¢ czyjes$ lub wlasne. Pytanie to pelne zdanie wyra-
zajace niepetny sad o czyms, Ze istnieje lub nie istnieje, wzglgdnie jest takie
a takie. Jest to wypowiedz eksponujaca jednoczes$nie niepewnos¢ i cheé jej prze-
zwycigzenia. Takie pytanie, na ktore odpowiedz uzyskuje si¢ dzigki wysitkowi na-
zywa sig problemem (R. Radwitowicz 1969).

,»Na hospitowanych przeze mnie® lekcjach zauwazytam, ze to przede wszyst-
kim nauczyciel zadaje pytania, rzadko kiedy uczniowie. Podczas jednej lekeji jezyka
polskiego w klasie I nauczycielka zadawata bardzo duzo pytan rozpoczynajacych
si¢ od partykuty »czy«. Odpowiedzi dzieci byly krotkie: tak lub nie.,,

W wielu pytaniach zawarte byly sugestie odpowicdzi, lub byly potwierdzeniem
tego, co dzieci dobrze juz znaty. Nauczycielki cheiaty koniecznie, aby dzieci odpo-
wiadaty poprawnic, aby odpowicdzi ich byly zgodne z zamierzeniami prowadzacej
lekeje. ,,W jednym tylko przypadku, w klasie II, spotkatam si¢ z pytaniem majacym
charakter problemu: ,,Jesli powiem wam, ze kwadrat jest prostokatem, to czy mo-
wig dobrze, czy Zle i dlaczego?

Dzieci zostaty zmuszone do myslenia, do szukania. Sprawiato im to trudnosci,
ale nauczycielka, nie narzucajac gotowej wicdzy, doprowadzita do poprawnych
wnioskéw.

Szkoda, ze byla to jedyna lekcja, na ktorej wykorzystano metodg problemowa”.

Zadah o warto$ci najwazniejszej —ksztatcacych twércze myslenie, tzw. okre-
§lajacych materiat do pracy, sposdb dziatania ucznia, ccl oraz mozliwos¢ weryfika-
cji, bylo na lekcjach najmnie;).

Typowe zadania — ,,mechaniczne”, brzmialy: , Jakiego koloru jest $nieg?”,
»Jakie liscie ma drzewo?”, ,,Czy kot to ssak?” itp.

Oto jak przedstawia sig klasyfikacja zadan, ktére wystapity na hospitowanych
lekcjach:

" Praca semestraina Agnieszka Jakubowicz
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1V grupa zadan

~,

49%
II grupa zadan

28%
I grupa zadan

Klasyfikacja zadan dydaktycz-
nych na podstawie analizy hospi-
towanych lekcji wedlug podziatu
zadan Mariana Lelonka

(,,Zycie Szkoty” 92/2).

Zadania dydaktyczne wystepuja na lekcjach w $cistym zwiazku z zastosowa-
nymi formami, metodami i srodkami nauczania. Lekcjc mialy przede wszystkim
charakter podajacy, opieraly si¢ na stowie, glownie nauczyciela. W znikomym stop-
niu odwotywano si¢ do pogladowosci, zastgpujac ja raczej ,,ilustratywnoscia”, czyli
zobrazowaniem czego$, niz praca z obiektem, czy na obickcie — wbrew temu co
juz wyrazit J. H. Pestalozzi: oglad jest absolutnym fundamentem wszelkicgo pozna-
nia, czyli innymi stowy, wszelkie poznanic musi wychodzi¢ od ogladu i musi da¢ si¢
do niego sprowadzié (W. Szewczuk 1972, s. 71).

Znamicnnym ,,szczegdtem” stwierdzonym przez studentki byto nadmierne
wykorzystywanie kart pracy, ktore wymagaty najczgsciej wypctnienia luki, skoja-
rzenia (dobrania w pary) poje¢, dopasowania elementow. Wydaje sig, ze tcgo rodza-
ju zadania mocno ograniczaja my$lenic w zakresic szukania przyczyn, zaleznosci,
zwiazkow, wyjasnicnia sytuacji. Przyzwyczajaja do szybkiego i cz¢sto intuicyjnego
dziatania.
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I'konkluzja autorki powyzszych cytatdéw: ,,mam wrazenie, e nauczyciele nic
ufaja swoim wychowankom, nie wierza w ich zdolno$ci i umiejgtnoéci, a takze
w 1o, ze sa w stanie wykonac jakie$ zadanie samodzielnie. Stad wszelkie proby
pomocy uczniom, wyreczania ich w dziataniu, czy formutowanie czgsto oczywi-
stych dla nich pytan, polecen, typu: »Meteorolog do mierzenia temperatury uzy-
wa...«”.

Obserwacje kolejnych studentek. Lekcja matematyki w klasie I11. Temat:
»Poznanic sposobéw pisemnego dzielenia z resztq”. Uwagi studentki co do przebie-
gu i cfcktow: atmosfera w klasic jest sztywna, napieta, nie ma u§miechu. Nauczy-
cielka jest surowa, karci uczennicg, ze w domu wykonata zadanie, ktérego nauczy-
cielka nie polecata.

Czgsc dzieci zrobita zadania zle — ,,0j, ja si¢ z wami policze”. Nauczyciclka
caly czas ponagla dzieci, ktore pracuja na wyscigi. Dziatania uczniéw sg ograniczo-
ne do mechanicznych czynnosci. Brak celu dziatania i mozliwosct weryfikacji, do-
minacja mctody podajaco-informujace;.

.-Moim zdaniem przydatoby sig¢ sformutowanic problemu bliskicgo dziecku:
Mam urodziny, mama dala mi 20 cukierkow, a kolezanek mam 9. Po ile moge da¢
kazdej z nich? Ile cukierkéw mi zostanic? A tak — dzieci uczyly si¢ bez wewnetrz-
nej motywacji”.

A oto przykiad pozytywny z klasy II, temat: ,, Zdania na drozdzach”. Na lekcji
wystgpuja pozadane sytuacje zadaniowe, np.:

etap I  Pierwszy uczen opowiada o wydarzeniach z minionego dnia, a drugi
wykonuje zadanie na tablicy: zapisuje spdjniki wystgpujace w opowiadaniu kolegi.

etap II Uczniowie wspdlnie ukladajg basn, dodajac najpierw po wyrazie,
a potem jedna cz¢$¢ zdania; pamigtaja o spojnikach.

etap [II Zadanie: [lc najmniej wyrazéw potrzeba da zbudowania zdania i jakie?

I wnioski autorki tego sprawozdania: ,,bardzo ciekawy sposob wprowadzenia te-
matu »zdania ztozonego«. Odwotanie si¢ do przezy¢ 1 doswiadczen dzieci, tworzenie
sytuacji problemowych, podsumowanie wiadomosci (ile najmniej wyrazow potrzeba
do zbudowania zdania i jakie); zastosowanic 1 weryfikacja wiadomoéci. Po takiej lek-
¢ji uczniowic na pewno nic beda micli trudnosci z utozeniem zdan ztozonych”.

Ta sama klasa 1 miata tcz okazjg nauczy¢ sig tabliczki mnozenia — §picwajaco.

Zadania matematyczne byly przez dzicci wyspiewywane, a nawet ,rapowa-
ne”. ,Byla to lekcja dobrze przygotowana, wesola i cickawa. Dzieci przez zabawg
W »bingo« uczyly si¢ mnozenia przcz 6. Pomysl zadpiewania tabliczki mnozenia byl
wspaniata niewymuszong integracja, sprawiajaca przyjemnosé i satysfakcje,
a $wietna sytuacjg zadaniowa byla zabawa w »bingo«.

Na zakonczenie przyktad zadania na lekcji matematyki, dajacy uczniom wicle
szans »dydaktycznych«: ,,Opowicm wam pewna historig, jak to ITagralaz 11 b
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w pitke nozna. 11 a strzelita 4 gole, a 11 b strzelita dwa razy wigcej. Jakie pytania
mozemy zada¢?« Zaczyna si¢ intensywna praca uczniow™”.

W tym miejscu mozna powiedzieé, ze efekty kazdych zajeé szkolnych w du-
Zym stopniu zaleza od wezesniejszego ich zaplanowania i przygotowania. Na rynku
pomocy metodycznych ukazalo sig wiele poradnikow, w tym réwniez ze zbiorem
gotowych ,,scenariuszy” zajgé. Autorzy tych projektow zrezygnowali z funkcjonu-
jacych jeszcze do niedawna ,konspektow” z konwencjonalnym ukiadem: 1. ogniwa
lekcji, 2. czynno$ci nauczyciela, 3. czynnosci ucznia, 4. uwagi. Natomiast, rezygnu-
jac z jasnego okreslenia czynnosci nauczyciela, rozszerzono zapisy, zwiazane z pra-
ca uczniow. I tak scenariusz zajgé skiada sig z nastgpujacych kolumn (przyktad dla
klasy III, temat dnia: ,Jablko znane czy nieznane):

1) Cele operacyjne: np. odszukanie w danym Zrédle informacji znaczenia sto-
wa ,jabtko”.

2) Warunki pobudzajgce do aktywnosci: na stolikach znajdujg si¢ rézne zro-
dta informacji: ,,Biblia dla najmiodszych”, ,,Mitologia”, ,,Stownik j¢zyka polskicgo”,
» Wiersze” J. Brzechwy.

3) Zadania dla ucznia: wyszukanie w zgromadzonych zrédtach informacji
o jabtku i zapisanie ich na kartkach.

4) Czynnosci uczniéw: kazda grupa otrzymuje inne zrédto i wyszukuje w nim
wiadomosci dotyczace jabika, zapisuje je na kartkach. Przedstawiciele grup odczy-
tuja zgromadzonc informacje i umieszczaja je na arkuszu zbiorczym (tworzenie
mapy pojeciowej objasniajacej znaczenic stowa ,jabtko”). Porownanic zdobytych
przez grupy informacji.

5) Obszar aktywnosci: polonistyczny.

Mozna si¢ zgodzi¢, zc na lekcji najwazniejszy jest uczen, ale w planowaniu tej
Ickceji nauczycicl musi jasno okresli¢, co chee czy musi wykonaé, by wywotaé od-
powicdnie zachowania uczniéw.

Przypatrujac sig rowniez samym pojgciom, co inncgo proponujckonspekt
— tac. conspectus, rzut oka, zarys, widok, krétki zarys, szkic utworu, wy-
ktadu, przeméwienia itp., a co innego scenariusz — tac. scaenarius — do-
tyczacy sceny, sceniczny, tekst litcracki stanowiacy podstawg dzieta filmowego,
przedstawicnia teatralnego lub programu telewizyjnego, zawierajacy szkic fabuty,
charakterystyke postaci i scenerii wydarzeh oraz dialogi; scenariusz wystawy —
szczegdlowy plan wystawy okreslajacy sposob zgrupowania i uktad
cksponatdw.

Tak wigc konspekt to krotki zapis, a scenariusz — szczegdtowy plan. W prak-
tyce moga by¢ przydatne oba, alc zc wzglgdu na nic do konca przewidywalny przc-
bieg lekcji, ze wzgledu na takie zasady, jak: indywidualizacja pracy, swoboda a nic

* Praca semestralna B. Cyzman.
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przymus, wewngtrzna motywacja i aktywizacja, elastycznosé postepowania —
wladciwszy wydaje sig konspekt, jako zarys czynnosci, pobudzajacy do dzialania
refleksyjnego, a nic do automatycznego wykonawstwa wedtug scenariusza.

Poza tym w proponowanych scenariuszach zajeé trudno dostrzec przejawy
realizacji zasady systematycznosci procesu, trwatosci wicdzy, nie méwiac o aktyw-
nym i $wiadomym, zwiazanym rownicz z podejmowaniem wiasnych decyzji, udzia-
lem uczniéw w budowaniu zadan dydaktycznych. Autorzy scenariuszy duzy wysitek
wkiadaja w szczegdlows operacjonalizacjg cclow.

Mozna zadaé pytanic: jak dalece nalezy opcracjonalizowaé cele? Przesada
moze prowadzi¢ do ograniczenia pola dziatania, bo ccl jest tak jednoznaczny
1 schematyczny, ze nie pozwala uczniowi na wlasna dziatalnosé tworcza. Oddziela
sig tu réwniez sferq poznawcza od motywacyjncj, ktéra znacznie trudnicj skontro-
lowaé i zmierzy¢. Zajgceia zagrozone sa rownicz poszatkowaniem, tzn. wystepuje
realizacja drobiazgowych celéw, co nie daje jednak gwarancji na realizacjg ccldow
ogolnych (K. Kruszewski 1991, s. 12).

Te problemy wystapity wyraznic na hospitowanych lekcjach.

Trudno jest przetamywaé stercotypy, wypracowane przez lata nawyki. Odpo-
wiadajac na zewszad naplywajace glosy, trzeba inaczej spojrzeé na ucznia, zaufaé
mu i pozwolié na wigksza swobodg odpowiedzialnego dziatania. Taka szanse daje
uczenic si¢ w sytuacjach zadaniowych.
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