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Krystyna Duraj-Nowakowa

Integrowanie edukacji wczesnoszkolnej
przez calo$ciowo-systemowy dobor 1 uktad tresci

Zastrzezenia wymaga procesualne tu pojmowane zjawiska integracji, tj. sca-
lania tresci edukacji wezesnoszkolnej. Moim bowiem zdaniem tymczasem mamy
do czynienia z realizacja czynnosci dopiero zmierzajacych do tego efektu. Zinte-
growanie za$ edukacji wczesnoszkolnej nie dokonuje si¢ wystarczajaco pod wzgle-
dem jakosci, zakresu, poziomu (stopnia).

Jesli przez integrowanie pojmowac proces scalania, to na podkreslenie zashu-
guje, iz moze ono dotyczy¢ w edukacji tematyki oraz sktadnikéw metodyki opraco-
wywania tresci a takze osdb, uczestnikdw tego procesu. Celowo tu pomijam
nawet tylko wymienianie komponentéw integrowania, a tym bardziej ich charakte-
rystyke, aby nie zaciemnia¢ charakterystyki tytulowego problemu, a i nie powigk-
sza¢ zakresu problematyki i objetosci jej opisu.

W tekscie zajme sig¢ nie jakimkolwiek, lecz takim doborem i uktadem tresci
integrowania edukacji wczesnoszkolnej, ktory nosi znamiona systemowego w kon-
tekscie nauki o systemach, tj. systemologii. Zaznacz¢ tylko — dla zwigztosci
wyktadu — iz przez system rozumie si¢ taki szczeg6lny ukiad elementéw catosci,
tu tresci, ktore nie s ich prosta suma, lecz sktada si¢ nan cos wigcej. To co$ wig-
cej to zwiazki migdzy sktadnikami tegoz systemu. Czyli kompozycja systemowo
dobranych i utozonych tresci cyklu zajgé jest powigkszona o owe wigzi migdzy
elementami skfadowymi. Poniewaz zas dobér i uktad treéci integrowania edukacji
zalezy od nauczyciela, to z jednej strony oznacza wzrost jego odpowiedzialnosci za
ten dobdr i ukiad, a z drugiej niesie okreslone nastgpstwa jakiejs formy tego inte-
growania. Reforma o$wiaty zaklada, ze bgdzie to integrowanie w sensie co naj-
mniej ,,wewnatrzedukacyjnym” — jesli przez edukacje pojmuje sig¢ te 9 grup juz
przedmiotowo scalonych haset w podstawach programowych nauczania poczat-
kowego (1998a) — lub/i,,zewnatrzedukacyjnym”, tj. migdzy owymi 9 edukacjami
na tym szczeblu.

Przyjmujac zatem te 2 odmiany integrowania jako naczelne (tzn. nadrzedne)
dla omawianego procesu, dalej zajmiemy si¢ kwestiami nastgpujacymi:
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1) przestanki catosci systemowych w dydaktyce

2) konkretyzacja sposobdw doboru i uktadu treéci na podstawach przyktadach
z trzech réznych typéw — dwu wewnatrzedukacyjnych (polonistycznym i mate-
matycznym) oraz jednego migdzyedukacyjnego zagadnienia'.

Catosciowo-systemowa edukacja wezesnoszkolna nawiazuje do starszych nur-
tow pedagogicznych. Na dwa sposrod nich, tj. nauczanie globalne i zintegrowane,
zwroce tu uwage ze wzgledu na znaczna zbiezno$¢ w traktowaniu tresci edukacji.
I tak, cato§ciowe nauczanie w odmianie nauczania globalnego to system dydak-
tyczny stanowiacy antyteze nauczania przedmiotowego. Wyrdst na gruncie biop-
sychologizmu w pedagogice 1 potowy XX w. i byt préba dostosowania procesu
nauczania do naturalnego sposobu postrzegania $wiata przez dziecko, ktére ujmuje
rzeczywisto$¢ catosciowo, zgodnie z wtasnym do$wiadczeniem i z punktu widze-
nia wlasnych zainteresowan.

System nauczania catosciowego, znoszac podzial materiatu nauczania na przed-
mioty, koncentruje caty proces dydaktyczno-wychowawczy wokét pewnych
tematow-zagadnien lub sytuacji wystepujacych w zyciu dziecka, w otaczajacym
dziecko §rodowisku przyrodniczym i spotecznym. Odpowiadaja one jego sponta-
nicznym zainteresowaniom, potrzebom i mozliwosciom poznawczym na danym
etapie rozwojowym, o czym dalej bgdzie mowa.

Ponadto zamyst nauczania calo$ciowego systemowo nawigzuje réwniez do
wspbtczesnej idei tzw. nauczania zintegrowanego. Aby lepiej rozumiec ideg cato-
$ciowosci doboru i uktadu tresci edukacji poczatkowej warto przemysleé pojecie
caloscei, ktére definiowane jest nastgpujaco: ,,wszystkie czgéci, fragmenty, szcze-
g6ty wziete razem, potaczone ze soba w samodzielng jednostke” (S. Skorupka,
1968, s. 67)%

Wiedzg traktuje jako dynamiczny system podlegajacy przetwarzaniu przez nowe
informacje i wytwarzajacy nowe informacje (K. Duraj-Nowakowa, 1986). Wie-
dza w dydaktyce wystepuje w kilku odmianach. Jesli za kryterium przyjmujemy
stopien twdrczosci uczacego si¢ podmiotu, wyrdznia si¢ wiedzg reproduktywna,
produktywna i generatywna. Przy czym ten pierwszy typ jest wynikiem tylko prostego

' Dla lepszego rozumienia si¢ warto zaznaczy¢, iz ukiad problematyki oznacza sie¢ probleméw,
na sicé¢ problemow skfadaja si¢ za$ ich podproblemy, czyli zagadnienia (zwane tez kwestiami, a na-
wet sprawami). Problematyce odpowiada pojgcie tematyki szczegélnie czesto uzywanej w edukacji
w ogélno$ci, np. tematyka cyklu lekcji/zajec.

2 Obok tego pojecia ,,catosé” znajduje sig pojgcie bliskoznaczne ,,catka”, ktore jest, jak wiadomo,
jednym z podstawowych pojg¢ matematyki. Albowiem ,,catkowanie” to ,,matematyczne postgpowanie
prowadzace do obliczenia catki; operacja odwrotna do rézniczkowania”, por. tez ,,Zbior funkcji
spetniajacych réwnosé” (Nowa Encyklopedia Powszechna PWN 1995, . 1, 5. 634).
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odtwarzania na zyczenie, drugi za$ typ wiedzy jest wytwarzany samodzielnie
w wyniku aktéw mys§lenia, typ trzeci zas to wynik nie tylko czynnosci myslenia
w ogdlnodci, lecz wytwarzania przez organizowanie nowych, wiasnych wiado-
mosci w ich uktadach oryginalnych. Jesli cztowiek potrafi umieszczaé aktualne
dane w jakims$ ogolniejszym kategorialnym systemie kodujacym, co ustali} J. Bru-
ner (1979, s. 388), i umie odczytaé z tego systemu kodujacego dodatkowe infor-
macje na podstawie albo wyuczonych prawdopodobienistw warunkowych lub tez
wyuczonych zasad okreslania relacji migdzy danym materiatem a innymi, to
wychodzi poza dostarczone informacje. Wychodzenie to przyjmuje rézne formy
spo$rdd trzech wymienionych wiadomosci-substratow, bedac selekcja (dobdr i wy-
bor), zmiang pozycji w sieci uktadu, zmiang w hierarchii, zmiana znaczen, kontek-
stow lub (i) konsytuacji, innym przegrupowaniem materialéw celem pozyskania
nowych danych lub nowego wgladu w dane, wgladu w ich funkcje w catosci wie-
dzy (por. R.I. Arends, 1994).

Wiadomosci pochodza z informacji srodowiskowych za posrednictwem $rod-
kéw ich przekazdw i whasnego doswiadczenia cztowieka. Sg wynikiem doswiadcza-
nia rzeczywistosci i oddziatywania na tg¢ rzeczywisto$¢ (por. cato$ciowa systemowo
psychologie: T. Tomaszewski, 1984, s. 23). Ale i same wiadomosci wystepuja
w trzech odmianach odpowiednio do substratdw materialnych, ktére sg nognikami
tresci wiedzy, bedac albo ,,surowym” materiatem lub (i) sygnatami i komunikatami
albo wiedza wlasciwa, czyli juz spdjnym systemem wiadomosci. Wiadomosci typu
»material” istnieja w samej rzeczywistosci (przedmioty, zdarzenia, ludzie, ich dzia-
talno$¢, wytwory ludzi, ich jezyk). Jesli rzeczywisto$é podlega celowej organizacji
(dobor, strukturyzacja itp.) wowczas mamy materiat opracowany dydaktycznie
w postaci tekstow, zawierajacych materiat jezykowy lub inne modele rzeczywisto-
sci (szerzej na ten temat w ujeciu cato§ciowym systemowo, por. K. Duraj-Nowa-
kowa 1997). To przetwarzanie wiadomosci podczas ich wyboru i doczytywania,
wydobywania tresci i formy oraz przetwarzania wlasciwego, tj. interpretacji, jest
procesem nie tylko konsolidacji pamigciowej, lecz takze regulacji czynnosci
nauczania-uczenia sie.

Dydaktycy od czaséw J.A. Komenskiego eksponuyja, iz zjawisko tresci ksztat-
cenia jako sktadnika wiedzy wystgpuje w dwu odmianach procesdw: w toku
konkretnego, jednostkowego procesu dydaktycznego i — nadrzgdnie — w calo-
ksztatcie ksztatcenia planowanego i realizowanego (por. tegoz, 1956).

Dydaktycy sa zgodni, iz tresci ksztalcenia maja strukture trzech nastepujacych
elementow: 1) wiadomosci w postaci materialu nauczania (hasta programowe)
i zmian psychicznych, 2) zmiany, ktéra ma nastapi¢ w wiadomosciach, umiejetno-
$ciach i systemie wartosci podmiotu, czyli w strukturze (kompozycji) tych wiado-
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mosci oraz 3) samych czynno$ci podmiotu, ktére sprawiaja, iz zachodza zmiany
w dziatalno$ci cztowieka. Te ostatnie wiasnie, tj. czynnosci (akty) podmiotu ucze-
nia sie organizujg dwa pierwsze elementy (W. Okon, 1987).

Tresci ksztalcenia sq traktowane nadal jako decydujacy sktadnik i czynnik
nauczania—uczenia sie, indywidualizacji tego procesu i jego intensyfikacji. Ozna-
cza to stopniowanie trudnoséci zwiazane z indywidualnymi mozliwos§ciami percepcji
tkwiacymi w réznicach poziomdw wiedzy, zdolnosci, zainteresowan i motywacji
oraz innych wiasciwosci oséb.

To dlatego wspoiczeénie poszukuje sig sposobow doboru i uktadu tresci ksztat-
cenia w roznych zakresach, aby nie wszyscy musieli, lecz mogli uczyg si¢ wszyst-
kiego o wszystkim, przy czym za kryterium doboru postuluje si¢ wasnie mozliwo-
$ci i potrzeby samego podmiotu uczenia sig.

Odpowiadajac na wyzwania wspoétczesno$ci, w nowej koncepcji ksztatcenia
ogdlnego przyjeto, iz edukacja szkolna powinna wspomagac¢ i ukierunkowywaé
wielostronny rozwoj cztowieka, a nie jedynie koncentrowaé sig na transmisji goto-
wej wiedzy encyklopedycznej. Ta wielostronno$¢ podejscia do rozwaoju cztowieka
wyznacza nowe zadania edukacji szkolnej. Oznacza tez nowa organizacje tej pra-
cy (por. P. Kowolik, 1992).

W tej czesci tekstu nieco dalej nastapi prezentacja wiasnych koncepcji doboru
1 uktadu tresci edukacji poczatkowej, w Scistym zwiazku z ktorym powstawaty
przyktady konspektéw opracowanych pod moim kierunkiem naukowym i me-
todycznym przez dwezesnych magistrantow z lat akademickich 1995/6-1996/7
(por. K. Duraj-Nowakowa, 1998, s. 328-396).

Przypatrzmy si¢ zatem krotkim charakterystykom teoretycznych i metodycz-
nych zatozen, z ktérych wynika dobdr i uktad tresci programowych; adekwatnosé
ich doboru jest wiasciwoscig, ktora pragne wyeksponowaé jako dowod dbatosei o
zwigzki teorii pedagogicznych z praktyka edukacyjua.

Przesledzmy tu przestanki teoretyczne 3 wybranych probleméw metodycz-
nych: 1) tresci ksztattowania umiejetnosci czytania uczniow kl. 1, 2) zastosowania
znaku graficznego jako $rodka pogladowego w nauczaniu matematyki ucznidéw
kl. ITi 3) tresci pracy z uczniami zdolnymi kl. III. Zatem zagadnienia metodyczne
zostang pokazane na wybranych przyktadach tresci edukacji kazdej z 3 klas
poczatkowych.

Najpierw zatrzymajmy uwage na kwestiach 1. metodyki ksztattowa-
nia umiejgtnosci czytania ucznidow klasy I.Istota edukacji poloni-
stycznej w nauczaniu poczatkowym w ogolnosci jest ,,proces poznawania znakow
jezyka méwionego i pisanego” (R. Wigckowski 1993, s. 112). Swoistg inicjacjg
rozwojowa jest poczatkowa nauka czytania. Nabycie przez dzieci tej umiejgtnosci
nalezy do szczegélnie istotnych zagadnief pedagogiki wezesnoszkolnej. Zatem
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zasadne jest wyjasnienie jej istoty i tresci. Czytanie to kojarzenie znakéw pisma
(druku) jakiegos$ jezyka z trescig danego tekstu, czyli jego rozumienie. Czytanie
wigc wigze si¢ z obserwacja i mysleniem. Jest ono procesem ,,w ktorym czytajacy
na pod-stawie analizy i syntezy poczatkowo wzorokowo-stuchowej, nastepnie analizy
1 syntezy wzrokowej taczy znane sobie znaki graficzne-litery w pewna catosé
o okreslonej logicznej tresci, wywotujacej w umysle odpowiednie wyobrazenia,
skojarzenia itp.” (I. Dudzinska, 1991, s. 59). Polega ono na pojmowaniu znakdw
graficznych-symboli wzrokowych tworzacych tekst. Zatem ,,istoty czytania jest
odkrycie sensu przeczytanego tekstu” (H. Baczynska, 1985, s. 68). Natomiast
tekst to ,.kazdy zespét stow ujetych w zwiazki syntaktyczne dla wyrazenia pew-
nych mysli, pewnych tresci” (K. Lenartowska, W. Swigtek, 1982, s. 9). Czytanie
jest ponadto procesem twdrczym, gdyz obejmuje wszystkie operacje umystowe,
ktore wyrazajg si¢ w interpretacji pojec i znaczen. Proces czytania jest dziatalno-
$cig wieloczynno$ciowa obejmujaca wszystko, co dzieje sig od chwili, gdy zaczy-
namy reagowac¢ na bodZce wizualne wywotane napisanym szeregiem znakdw
graficznych tworzacych tekst, az do odpowiedzi na nie w postaci mysli i reakcji
uczuciowych méwionych lub napisanych stow.

Jeszcze szerzej thumaczy sig czytanie jako ,,podstawowy §rodek komunikacji
spotecznej” (M. Cackowska, 1984, s. 9). Czytanie bowiem jest przeciez uniwer-
salnym srodkiem rozpowszechniania kultury, nauki i o§wiaty. Utatwia ono proces
porozumiewania si¢ ludzi ze soba w zyciu biezacym, a nawet migdzy catymi poko-
leniami. Wskazuje sig na jeszcze jeden wazny czynnik czytania — ,,czynnik inter-
sensomotoryczny” (A. Jurkowski, 1986, 149). Z tych wzgledéw wazny jest przede
wszystkim czas przyswojenia tej umiejgtnosci.

Powszechng tendencjq spotykana w literaturze specjalistycznej jest poglad,
aby ksztattowanie umiejetnosci czytania rozpoczynalo si¢ jak najwczesniej
(por. stanowisko np. I. Majchrzak, 1995). Dojrzatos¢ do rozpoczgcia nauki czyta-
nia przypada jednak na okres wczesnoszkolny, gdyz osiagnigty poziom rozwoju
zapewnia prawidlowy przebieg tego procesu (por. A. Brzezinska, 1987).

Czytanie skfada si¢ z szeregu takich czynno$ci psychofizycznych, jak mecha-
nizmy stuchowe, artykulacyjne i wzrokowo-przestrzenne, ktore, dziatajac wspol-
nie, zapewniajg prawidtowy jego przebieg. Aby dziecko moglto odczytaé tekst,
powinno: zna¢ symbole i ich funkcje, umie¢ odbierac symbole w postaci okreslo-
nych mniejszych lub wigkszych uktadéw zwanych tekstami, czyli dokonywaé
syntezy znakow tworzacych odczytany tekst, umie¢ dokonywaé wiasciwej inter-
pretacji sensu przeczytanego tekstu, czyli go rozumie¢, umie¢ zastosowac zrozu-
miang tre$¢ tekstu do aktualnych celow i potrzeb.

W czytanie zaangazowane sa komponenty intelektualne: pamigé, uwaga, mowa,
myslenie itd., dlatego jest ono traktowane jako wyzsza czynnos¢ psychiczna, ktora
charakteryzuje si¢ nastgpujacymi wiasciwosciami:
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— 4 to czynnosci celowe i $wiadome, ktére wymagaja od uczacego si¢ rozumie-
nia ich celu, struktury i tresci

— sg to czynno$ci spoteczne, uksztattowane w procesie spoteczno-historycznego
rozwoju ludzkoscei, ktoére moga by¢ opanowane jedynie w toku celowego zorga-
nizowanego nauczania, u§wiadamiajacego uczacym sig sens kodu graficznego
stuzacego — z kolei — do utrwalania do§wiadczen spotecznych

— s4 to czynnosci wysoce zlozone, realizowane jednoczesnie na poziomie senso-
motorycznym i semantycznym, przy czym kazdy z tych pozioméw angazuje
caly zesp6t funkeji psychofizycznych, ale gtownie proceséw intelektualnych

— czynnos$ci te maja charakter dynamiczny, gdyz w trakcie ich opanowywania
zmijeniaja si¢ w ukiad funkcjonalny, co przejawia si¢ tym, ze w réznych fazach
na plan pierwszy wysuwajg si¢ coraz to inne elementy tego uktadu

— sg to czynnosci rozwojowe, gdyz mozliwosci ich opanowywania oraz poziom
jest zalezny od stopnia dojrzatosci psychofizycznej uczniéw, na co zwracajg
uwage K. Lenartowska, W. Swietek (1982, s. 16).

Przedstawione tresci i istota umiejetnosci czytania prowadzg do stwierdze-
nia, ze jest to proces skomplikowany ,,ze wzgledu na ztozone stosunki zachodzace
migdzy percypowanymi wzrokowo literami, percypowanymi stuchowo dzwigkami
mowy i ruchami narzadéw mowy” (M. Cackowska, tamze, s. 13). ,,Ksztattowanie
umiejetnosci wymaga przede wszystkim powiazania teorii z praktyka. Powiazanie
pierwsze to reguly dziatania, wykonania umiejetnosci, drugie to doskonalenie dzia-
fania” — podkresla H. Wichura (w: M. Lelonek, T. Wrébel P (red.), 1990, s. 68).

W stowniku specjalistycznym czytamy, ze ,ksztatcenie to ogét czynnosci
i procesow umozliwiajacych ludziom poznanie przyrody, spoleczenstwa i kultury,
a zarazem uczestnictwo w przeksztalcaniu, jak réwniez osiagnigcie mozliwie
wszechstronnego rozwoju sprawnosci fizycznych i umystowych zdolnosei 1 uzdol-
nien zainteresowan i zamitowan, przekonan i postaw, oraz zdobycie pozadanych
kwalifikacji zawodowych. W ostatnich latach coraz czgsciej przez ksztatcenie ro-
zumie si¢ {acznie nauczanie i uczenie si¢” (W. Okon, 1987, s. 54).

O ksztalceniu pisze si¢ tez, ze ,,jest to proces nauczania-uczenia sig, ktory
moze prowadzi¢ przede wszystkim, a niekiedy nawet wylacznie, do opanowania
przez uczniéw tylko okre$lonych wiadomodci i umiejetnosei, ale moze tez wpty-
wac w sposéb istotny na ich wszechstronny rozwéj” (C. Kupisiewicz, 1984, s. 61).

W procesie nauczania ksztattuje si¢ u ucznidw podstawowe umiejetnosci,
migdzy innymi teraz nas interesujgca umiej¢tnosc pracy z lektura. Pierwsza z umie-
jetnoscei, ktora ksztattuje si¢ w procesie dydaktyczno-wychowawczym, jest umie-
jetnos¢ pracy z konkretng lekturg szkolna.

W wieku szkolnym dziecko poznaje juz §wiat w znacznej mierze umystem,
a nie tylko spostrzezeniem naocznym. Posrednikiem w zdobywaniu doswiadczenia
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i w wytwarzaniu obrazu rzeczywistosci staje si¢ szkota i nauczyciel, a potem coraz
bardziej ksiazka (S. Szuman, 1985, s. 334-335). W tej samej publikacji psychologa
jako gtéwny element budowana rzeczywistosci podkreslona zostata potrzeba
poznawania. Owa postawa poznawcza odnosi si¢ nie tylko do rzeczywistosci zew-
ngtrznej dziecka, ale rowniez do jego §wiata wewnetrznego. Ksigzka, a doktadnie
bohater literacki, jest obiektem poznania w tych dwu ukiadach. Takie poznanie
zaktada jednak wytworzenie obrazu rzeczywistosci pozaliterackiej. Ksiazka staje
si¢ wigc swoistym pasmem transmisyjnym, instrumentem czyli narzgdziem lub $rod-
kiem dydaktycznym poznania rzeczywistosci.

Przyjgtym terminem w procesie dydaktyczno-wychowawczym, obejmujacym
czytanie ksigzek sg terminy ,,lektura” i , literatura”. Lektura to ,,zestaw dziet litera-
tury pigknej lub naukowej, ktére miodziez szkolna lub akademicka ma obowiazek
przeczytad lub przestudiowac” (W. Okon, 1987, s. 151). Pod terminem ,,lektura
szkolna” rozumie¢ nalezy ,,wszystkie pozycje czytelnicze, z wyjatkiem podreczni-
kow, stosowane w procesie nauczania danego przedmiotu” (tamze, s. 152).

Poprzez wyodrgbnienie w programie nauczania jgzyka polskiego zestawu ksia-
zek pod wspdlng nazwa ,lektura” zwraca si¢ uwage na szczegdlne utwory literac-
kie. Owa szczegdlno$¢ rozumie si¢ W nastgpujacy sposédb: ,,za utwory w petni,
bezposrednio literackie uwaza sig te, w ktorych tworzywo jezykowe jest zorgani-
zowane odmiennie niz w mowie potocznej czy wypowiedzi naukowej, przedsta-
wiajac $wiat rzeczy i zjawisk za pomoca fikcji (posrednio i niejednoznacznie)
1 w kategoriach obrazowania artystycznego (poetyckosé stylu, plastycznosé™),
Jjak podaje W. Stodkowski (1972, s. 13).

Istota wige lektury czytelnika sa wszystkie pozycje literackie poza podreczni-
kami, ktore sq przedmiotem omawiania podczas pracy nauczyciela i uczniow.

Dzieto literackie mimo swej fikcyjnoscei i abstrakcyjnodei jest swoistym od-
biciem rzeczywisto$ci 1 osobliwg droga jej poznania. Przy odbiorze za$ dzieta lite-
rackiego odbiorca rekonstruuje porzadek: w obrebie sktadnikéw jezykowych,
w $wiecie przedstawionym, w sferze zawartosci ideowej utworu. Czytelnik w okres-
lony sposéb ustosunkowuje przedstawione dzieta literackie do $wiata realnego,
ustala ,,podobienstwa” i ,niepodobienstwa”. Owo odnoszenie obejmuje whasciwie
wszystkie elementy $wiata przedstawionego: wyglad bohaterdw, opisane sytuacje,
zjawiska natury psychologicznej, zdarzenia, elementy statyczne, elementy rozwija-
jace sig w czasie.

Do pozycji czytelniczych zaliczane sa nastgpujace typy dziel: utwory poetyc-
kie (czyli poezja), opowiadania, fatwe powiesci. Lektura dla kl. I posiada szeroki
zakres tematyki. Dotyczy on przede wszystkim zdarzen z zycia dzieci, np. w ksiaz-
kach A. Jaworczakowej Jacek, Wacek i Pankracek, C. Janczarskiego Jak
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Wojtek zostal strazakiem, A. Bahdaja Pilot i ja, M. Kownackiej Plastusiowy
pamietnik (M. Patzerowa 1973, s. 10-27).

Ksigzka jest bardzo pomocna w ksztattowaniu norm spoteczno-moralnych
dzieci i budzeniu ich przezy¢ estetycznych. Lektury klasy 1 obejmuja pozycje
bibliograficzne takiej klasy autoréw, jak J. Brzechwa, H. Januszewska, E. Szel-
burg-Zarembina i inni.

W wykazach zalecanych lektur znajduja si¢ réwniez utwory ukazujgce wyda-
rzenia z zycia ludzi i zwierzat oraz ich wzajemne powigzania. Dziecko nalezy na-
uczyé ,,spostrzegal, przezywat, odrézniaé prawdg od falszu, dobro od zta (...).
Dzi¢ki wielu ksigzkom budzi sie w dziecku uczucie kolezenstwa, uczynnosci, mi-
tosci rodzinnej, opiekunczosci, ktdre stanowia czasem pierwsze przetamanie po-
stawy egocentrycznej” (tamze, s. 38).

W ksztattowaniu umiejgtnoéci pracy z lektura i trwatych zainteresowar czy-
taniem niezbedne jest wyrabianie potrzeby i nawyku gromadzenia wlasnego ksig-
gozbioru. W tym celu mozemy zorganizowaé wycieczkg do biblioteki i ksiggarni.
Zapozna¢ z ksiazkami dla dzieci, ktdre sg aktualnie w sprzedazy, przeprowadzié¢
rozmowe ze sprzedawca na temat zakupu ksigzek. Wycieczka do ksiggarni jest tez
okazja poznania uczniéw z procesem powstawania ksiazki, poczynajac od jej napi-
sania przez autora az do ukazania si¢ ksiazki na pétkach ksiggarskich. Poznanie
trudu wielu ludzi, dzigki ktérym ksiazka powstaje, wzmacnia potrzebg szanowania
ksigzki, stanowiacej wlasnos¢ osobista, cudza lub spoteczna.

Najstarsza czescig pracy z tekstem literackim jest ,,wysunigcie i omdwienie
zagadnien w nim zawartych”. W kazdym utworze jest wiele zagadnien do opra-
cowania, nauczyciel powinien jednak umie¢ wybrac zagadnienia najwazniejsze,
ktore jego zdaniem zostaty §wiadomie uwypuklone przez autora oraz te, ktorymi
zainteresowanie wyrazili uczniowie w czasie omawiania tresci. Najczgsciej naleza
do nich:

— opisy gtéwnych postaci, potaczone z oceng ich postepowania, zagadnienia wy-
chowawcze bezposrednio zwiazane z wlasnymi do§wiadczeniami i przezycia-
mi dzieci

— ustalenie my$li przewodniej

— walory stylistyczne i jezykowe” (R. Laskowska, M.A. Szymanska 1996, s. 9).

Doskonatym sposobem utrwalania tresci utworu literackiego jest rozwiazy-
wanie zagadek, krzyzéwek, rebuséw itp., a zwiaszcza inscenizowanie wybranych
fragmentdw utworu. ,,Pogtebia ono znajomosé tekstu i daje okazj¢ do wielu prze-
zy¢. Dziecko przygotowujac inscenizacj¢ ogromnie wczuwa sie w swojg role.
Podczas opracowania fragmentéw do inscenizacji dzieci ucza si¢ wyodrgbniania
zdarzen, porzadkowania ich w odpowiedniej kolejnosci, (...) porownywania posta-
ci i oceny ich postgpowania (J. Dlugosz, E. Orzech, 1995, s. 16).



K. Duraj-Nowakowa — Integrowanie edukacji wezesnoszkolnej. .. 49

Inscenizacja jako forma pracy lekcyjnej i pozalekcyjnej z dzie¢mi w mtodszym
wieku szkolnym ,,wywodzi sie z gier i zabaw, stad tez ta wlasnie forma jest dzie-
ciom bliska i chetnie w niej uczestnicza” (J. Awgulowa, W. Swigtek, 1985, s. 6;
P. Kowolik, 1995, 2000).

W ksztattowaniu umiejetnosci pracy z lekturg trzeba nie tylko umiejetnie do-
biera¢ lekture i prowadzi¢ dyskusje o ksiazkach, lecz przede wszystkim zacies$niaé
systematycznie codzienny z nimi kontakt. Albowiem potrzeba kontaktu z ksiazka
nie powstaje u dzieci samorzutnie, musimy ja sami obudzié¢ w procesie wychowa-
nia dziecka. Kierowanie rozwojem dzieci powinno wigc opiera¢ si¢ na ich natural-
nych sktonno$ciach do dynamiki, samodzielnosci i aktywnoséci poznawczej. Nalezy
jednoczesnie zapewnié im rownowage intelektu, uczué i przezy¢ w doswiadczaniu
$wiata. W procesie doboru treci programowych celem uksztattowania umiejetno-
§ci czytania uczniéw klasy I wskazemy istotg ich planowania przez catosciowe
systemowo tematy zajgc.

Rozpatrzymy dalej przez kontrast inny 2. przyktad merytorycznego zasto-
sowania znaku graficznego jako $rodka pogladowego w nau-
czaniu matematyki uczniow klasy 11, uktérych czgsto obserwuje si¢
rozumowanie poprawne o rzeczach konkretnych. Jednak ci sami uczniowie majg
istotne kiopoty z chwilg, gdy przyjdzie im operowaé pojeciami abstrakcyjnymi. Ich
tok rozumowania zmienia si¢ wowczas, a ilosé bledow istotnie wzrasta.

Reprezentacja graficzna jest pewnym uogdélnieniem konkretnej sytuacji i kro-
kiem naprzéd w kierunku formalnej matematyzacji. Dodatkowa zaletg takiego
schematu jest to, ze pozwala on uproéci¢ sytuacje¢, zapomnie¢ o informacjach nie-
istotnych dla danego problemu, a skoncentrowaé si¢ na tym, co akurat jest istotne
[Z. Semadeni (red.), 1985, s. 72, 74].

Reprezentacje graficzne s przydatne takze wowczas, gdy jakas sytuacja opi-
sana werbalnie (np. zadanie tekstowe) okaze si¢ zbyt trudna dla dziecka; rysowa-
nie schematu bgdzie wéwczas pogladowym przedstawieniem tej sytuacji. Juz sama
czynno$¢ rysowania schematu (np. rysowanie strzatek, otaczanie petlami itp.)
stanowi upogladowienie sytuacji, ulatwia dziecku rozumowanie i moze zastapi¢
wykonanie analogicznych czynnosci na prawdziwych przedmiotach (tamze, s. 173).

Stosowanie reprezentacji graficznych ma ogromne znaczenie w nauczaniu
poczatkowym matematyki. Nie bez znaczenia jest tez fakt, ze uczniowie, ktorych
nauczy sig¢ stosowaé schematy graficzne w rozumowaniach na lekcji matematyki,
beda je stosowaé z powodzeniem pdzniej i nie tylko na innych lekcjach, lecz
w ogole w zyciu.

Do najczesciej stosowanych reprezentacji graficznych nalezg tabele. Jest to
— jak wiadomo — szeroko rozpowszechniony sposob przedstawiania rozmaitych
danych. Tabele pozwalajg niejednokrotnie uprosci¢ znacznie sytuacje i przedsta-
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wi¢ w sposob bardziej przejrzysty akurat to, co jest istotne. Tabele mogg stuzy¢
do roznych klasyfikacji, np. wykorzystane beda do klasyfikowania klockow lo-
gicznych.

»Drzewa” to réwniez bardzo wazny typ schematu graficznego. Nazwa wy-
wodzi si¢ od skojarzenia z rozgatgzionymi konarami prawdziwych drzew. Drzewa
moga stuzy¢ do klasyfikacji elementéw dowolnego zbioru oraz — w matematyce
— przy ustaleniu wykonywanych dziatan.

Zadania tekstowe mozna rozwiaza¢ na osi liczbowej lub na grafach. Of licz-
bowa jest bardziej pogladowa i w poczatkowym okresie wygodniejsza: dziecko
moze na niej poréwnac liczby, widzi, jaka jest odleglo§¢ migdzy nimi itp. Czasami
jednak graf jest wygodniejszy (przyktadowo w sytuacji, gdy liczba, np. 5 pojawia
si¢ w dwoch kotkach).

Stosowanie osi liczbowej jest szczegdlnie niewygodne w nastgpujacych przy-
padkach:

a) gdy sa duze réznice migdzy liczbami i nie mozna dobra¢ jednostki na osi, np. dla
dziatania 1+4 +25+ 60

b) gdy przedstawienie danych dziatan na osi jest zbyt zagmatwane z powodu
nazbyt duzej liczby strzatek, np. w przypadku obliczenia 9~2+1-4+6-4; na
grafie mozna przedstawié to dziatanie w sposéb bardziej zrozumiaty.

Hustracje graficzne pelnig nastgpujace trzy istotne funkcje:

— graficznego przedstawienia probleméw matematycznych — problemy zastg-
pujace tekst

— pomocy dydaktycznej w opracowaniu nowego materiatu

— podpory dla rozumowania ucznidéw przy rozwiazywaniu zadan tekstowych
(Z. Cydzik, 1985, s. 5).

Szerokie zastosowanie §rodkdw graficznych w podrgeznikach i zeszytach ¢wi-
czen do nauczania matematyki w klasach poczatkowych utatwia uczniowi rozu-
mienie tekstu podrecznika, a szczegdlnie rozumienie sensu pewnych sformutowan
ogblnych. Dzigki pogladowemu przedstawieniu pewnych pojec lub zaleznoscei uczen
sam moze pracowaé z tekstem podre¢cznika i dochodzi¢ do pewnych wnioskow.
Tekst czysto werbalny bylby dla ucznia w tym wieku zbyt trudny i niezrozumiaty.
Samodzielna praca ucznia z takim tekstem przynositaby znikome efekty (por.
E. Gruszezyk-Kolczyniska, 1994).

Odpowiedzi w zwiazku z powyzszymi przestankami teoretycznymi wymaga
pytanie o istote i dobor tre$ci metodyki zastosowania znaku graficznego jako srod-
ka pogladowego w nauczaniu matematyki ucznioéw kl. II przez tematy systemowe
lekeji.

Nauczanie matematyki ma migdzy innymi na celu ksztattowanie umiejgtnosci
postugiwania si¢ metodami matematycznymi przy rozwiazywaniu problemow
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dotyczacych zaréwno tresci programu matematyki, jak i tresci innych przedmio-
tow oraz w ogodlnosci sytuacji zyciowych. Sa to wigc wyrazne funkcje scalania
wiedzy o $wiecie, co wynika z matematyki zwanej przeciez krélowa nauk. Metody
te juz uczen klas poczgtkowych powinien nie tyle pozna¢ w gotowej postaci, co
nawet samodzielnie stwarzad i stale doskonali¢ [por. J. Kujawinski (red.), 1990,
s. 114).

W celu opanowania podstawowych pojec uczen winien swobodnie operowad
pojgciami zbioru, stosunku (relacji) oraz czynnosci wyobrazeniowej i — zwlaszcza
— myslowej. To dlatego w poczatkowym nauczaniu matematyki nalezy prefero-
wacé czynnosciowe koncepcje metodyczne, ktorych istota polega na uczeniu sig
matematyki poprzez konstruowanie i (lub) rozwiazywanie zadan (najlepiej proble-
mowych), wymagajacych wykonywania przez uczacych si¢ odpowiednich opera-
¢ji (czynnosci) efektywnych na konkretach, interioryzacji (uwewnegtrzniania) tych
operacji w formie wlasciwych modeli wyobrazeniowych oraz przeprowadzenia
operacji my$lowych (tamze, s. 115). Ponadto te podstawowe pojecia staja si¢ fun-
damentem i narzgdziami poznania scalonego obrazu $wiata.

Uczen klas poczatkowych powinien wiedzie¢, Ze istniejg zadania matema-
tyczne majace wiele rozwigzan (wynikdw), a kazde z nich mozna osiagna¢ roézny-
mi metodami, z ktérych jedne sa bardziej uzyteczne (np. bardziej ekonomiczne,
ujete w jednym zapisie, przejrzyste, itp.), a drugie mniej (np. zawieraja zbedne
dziatania, maja chaotyczny zapis warunkéw itp.). Ponadto wazne sg informacije
o0 tym, Ze sa takie zadania matematyczne, ktore maja tylko jedno trafne rozwiaza-
nie (wynik), ktére mozna osiagnaé réznymi metodami (J. Kujawinski, tamze).

W procesie uczenia si¢ matematyki, gdzie znaczaca rolg spetniaja symbole
(cyfry, litery, znaki dziatania itp.) oraz réznorodne rysunki, wykresy i pomiary —
uczniowie muszg by¢ wdrazani od klasy pierwszej do dokladnosci w wykonywa-
niu i rejestrowaniu swoich matematycznych czynnosci i rezultatow. Brak doklad-
nosci w czynnos$ciach matematycznych (w owych obliczeniach, pomiarach itp.)
oraz starannosci w zapisie ich efektéw moze udaremni¢ osiagniecie oczekiwanego
wyniku, pomimo stworzenia trafnego pomystu (hipotezy, metody) rozwiazania
zadania.

W planowaniu lekcji nauczania poczatkowego matematyki (w rozktadzie pro-
gramowego materiatu nauczania, konspekcie lekcji) nalezy przewidywaé odpo-
wiednio zréznicowane zadania, najlepiej o tre$ciach miedzyprzedmiotowych, czyli
w korelacji migdzyprzedmiotowe;j. Tematy tych lekeji nalezy uporzadkowaé w pe-
wien system. Niezbedne byloby, ale bardziej niz dotad, spojne zastosowanie su-
gestii zawartych w programie, a dotyczacych zalozen, catosci programu i tresci
poszczegblnych dziatdw oraz wskazdéwek metodycznych do realizacji haset pro-
gramowych.
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Zatrzymajmy uwage na jeszcze innym, 3. problemie metodycznym —tres-
ciach przyktadowej tu metodyki pracy z uczniami zdolnymi
klasy III.

Zdolnoéci to specyficzne sktadniki i czynniki tkwiace w naturze ludzkiej, weze-
$niejsze od samego dzialania, a jedynie ujawniajace si¢ w dziataniu i uwidocznione
w szybkim i fatwym przyswajaniu wiadomosci i nawykow. Gtéwnymi wskaznika-
mi zdolno$ci sa tempo uczenia sig i osiggane wyniki. Rozwdj zdolnosci uczniéw
zalezy od czynnikéw wrodzonych, ich wiasnej aktywno$ci oraz catoksztattu wptly-
woéw otoczenia. Zdolnoéci uczniéw petnig bardzo wazng funkcje¢ w ich edukacji
poczatkowej, poniewaz ulatwiaja im uczenie sig, a ich efekty uczenia'si¢ sa o wiele
wieksze niz u uczniéw sredniozdolnych (T. Lewowicki, 1977).

Zdolnosci za$ rozwijaja zamitowania, ktore wykazuja tez oddziatywanie na
zdolno$ci. Rozréznia sie cztery typy dziatan, ktdre rozwijaja zdolnosci ucznia. Sa to
dziatania nastawione na szybszy rozwdj uczniéw zdolnych, wyposazenie ich
w wigkszy zakres wiedzy, umozliwienie im uzyskania wiedzy o wyzszym poziomie
trudnos$ci zgodnie z poziomem ich rozwoju intelektualnego i poziomem zdolnosci
oraz ksztaltowanie u uczniéw zdolnych myslenia twérczego, rozwijania oryginal-
nosci. Upraszczajac mozna powiedzied, iz sa to dziatania, ktorych naczelng mysla
jest szybciej, wigcej, na wyzszym poziomie, oryginalniej, jak to podkre$la T. Lewo-
wicki (1980).

Uczniowie zdolni maja odmienne od swoich réwiesnikoéw potrzeby rozwojo-
we. Zaspokajanie tych potrzeb wymaga tez odpowiedniego zastosowania do ich
wlasciwosci proceséw nauczania-uczenia sig. Probowano wigc takich réznych
form grupowania zdolnych w systemie szkolnym, jak umieszczanie takich uczniow
w klasach wyzszych niz odpowiednie dla ich wieku (co spowodowato i powoduje
zakldcenia procesOw przystosowania i rozwoju spotecznego) oraz tworzeniu klas
uczniow wyselekcjonowanych wedtug kryterium zdolnosci. To z kolei budzi za-
strzezenia, iz dokonuje si¢ w szkole segregacji na lepszych 1 gorszych. Nie ma
wiec rozwigzan, ktére odpowiadatyby wszystkim kryteriom i wymogom, zaréwno
ze wzgledu na dobro jednostki, jak i spofeczenstwa.

Z drugiej jednak strony nie wolno pozostawia¢ jednostek zdolnych wiasnemu
losowi, gdyz wiaze sig ze stratg dla nich i zbiorowosci. Intelektualnie uzdolnieni
uczniowie wymagaja organizowania indywidualnych zajec¢ stymulujacych rozwoj.
W pewnym stopniu ufatwia to takze sfera rozbudowanych zajec¢ pozalekcyjnych
[M. Tyszkowa w: W. Pomykato (red.), 1993, s. 867].

W obrebie szkoly wazne znaczenie ma roznicowanie wymagan w zaleznosci
od uzdolnieni i ich kierunku. Nawet przy zachowaniu wspélnego programu naucza-
nia istnieja mozliwosci mobilizowania uczniéw zdolnych do dziatalno$ci wykra-
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czajacej poza wymagania przecietne. Trzeba pamietaé, ze zdolnosci rosng dzigki
badaniom [por. B. Suchodolski (red.), 1982, s. 166].

Tak wiec zdolnoéci sa z jednej strony warunkiem realizowania zadan, z drugiej
natomiast ksztattuja sie i doskonala w trakcie ich rozwigzywania [H. Muszyniski
w: M. Godlewski, S. Krawcewicz, T. Wujek (red.), 1978, s. 267].

Wiek dziecka-ucznia w klasach I-III to okres wymagajacy stosunkowo wielu
elementow zabawowych, fantazyjnych. Umyst dziecka ogarnia przede wszystkim
konkrety i rzeczy dostepne naturalnemu do$wiadczeniu. Mozna jednak zauwazy¢,
ze juz w tym okresie dokonuje si¢ wstepna systematyzacja pojeé (M. Zebrowska,
1986, s. 157). Albowiem kazde pojgcie zaczyna mie¢ okre§lone miejsce w systemie
innych pojgc przez to, ze jest z nimi w okres§lony sposdb — odzwierciedlajac zwiazki
realnej rzeczywistosci — powiazane (taz, s. 157; por. R. Vasta, M.M. Haith,
S.A. Miller, 1995).

Istota metodyki pracy z uczniami zdolnymi klasy III polega na szczegélnie
starannym doborze nade wszystko tresci, ale takze form i metod pracy — tak
dydaktycznej, jak i wychowawczej — oraz $rodkow dydaktycznych. Ciekawie
zorganizowany tok lekcji lepiej umozliwia rozwdj 0gdlnych zdolnosci poznawczych
1 zainteresowan uczniow.

Uogolniajac tu prowadzone watki, istota nauczania poczatkowego tkwi
w systemowym doborze i ukiadzie tresci dydaktyczno-wychowawczych. Tak teo-
retycznie, jak i praktycznie wazne jest to, aby oprocz dostarczenia uczniom wiedzy
oraz rozwijania ich sprawnosci intelektualnych i fizycznych ksztaltowaé takze ich
postawy prospoleczne.

Ustréj edukacji poczatkowej stanowi catoksztatt tresci, tj. przedmiotu metodyki
pracy, ktdre w spéjnej catosci systemowej powinny zapewni¢ wlasciwa proporcje
form dziatan migdzy samorzutna dziatalnoscia dziecka, a dziatalnoscia organizowana
przez nauczyciela, np. rozwigzywanie przez dzieci zadan-probleméw, podejmowanie
¢wiczen. Obecnie w szkolnictwie dominuja raczej kierowane prace ucznidow.

Przygotowanie cyklu tematéw systemowych lekeji zajeé powinno uwzgledniaé
wszechstronno$é problemowo spojnego doboru tresci nauczania. Relacje zas miedzy
sktadnikami tych tresci winny by¢ zréznicowane w formach, np. gwiazdy, drzewa,
tresci itp., 0 czym szerzej pisze w ksigzce (K. Duraj-Nowakowa, 1998, s. 179—
—186 1 224-395).

Reasumujae, systemowy dobor tresci wychowawczo-dydaktycznych w nau-
czaniu poczatkowym wymaga wielostronnosci, tj. dbatoéci o stosowne relacje posz-
czegblnych sktadnikéw tresci ze wzgledu na zamierzony cel oraz kierowania sie
w toku doboru tych tresci ideg calosci specyficznie systemowej, a jednoczesnie
wymaga kierowania si¢ mozliwosciami i potrzebami dziecka, wskazaniami
pedagogiki i warunkami §rodowiskowymi oraz podstawami programowymi
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nauczania. Tresci tematu systemowo cato$ciowego lekcji oddziatywuja na tresci
podtemat6w, korygujac ich zawartosé, czyli pojemno$é oraz zrédto i poziom tresci,
a takze uwzgledniajac relacje, czyli zwiazki migdzy tymi dobranymi tre$ciami. Do-
brane tredci utozone w calosé spojna systemowo stanowig istote tematyki
integrowanej edukacji.

Nauczaniu catociowo systemowemu pomoze uwzglednianie kilku rozmaitych
podstaw doboru i uktadu tresci, czyli materiatu edukacji poczatkowej. Jedna z nich
wynika z potrzeby opracowania mozliwie tak ,,pelnego” tematu w sensie trzech
aspektow systemow (genetycznego, strukturalnego i funkcjonalnego), zeby uwzgle-
dnié¢ cato$é wycinka rzeczywistosci wyodrebnionego z zycia $rodowiska i ludzi
(systemu z nadsystemu), ktorych specyfike opisujg¢ osobno (K. Duraj-Nowakowa,
1998, s. 7-54).

Druga podstawa doboru i uktadu tresci tematu systemowego lekcji wynika
z zasady stopniowania trudnosci. Tematyka lekcji i jej systemowe wiasciwosci
calosciowe wymagaja systematycznego i stopniowo coraz to wigkszego kompliko-
wania doboru i uktadu treéci, prowadzenia dzieci stopniowo od jednej trudnoéci do
drugiej, od zakresu wezszego do szerszego. W tym celu od nauczyciela wymagamy
przede wszystkim, aby w swoim planie edukacji uwzglednit dobor urozmaiconego
materiatu, logiczny, merytoryczny i systemowy jego ukiad oraz powtarzanie.

Nastgpna — trzecia — podstawa doboru tresci cato$ciowej edukacji poczat-
kowej wynika z kolejnych zasad nauczania i wychowania, co jest rozwazane 0sobno
i wyrazisciej (K. Duraj-Nowakowa, 1998, s. 224-243).

Trzeba pozwoli¢ nauczycielowi rozeznac potrzeby matego odbiorcy cato$cio-
wych tematow systemowych lekcji — czego on oczekuje, co lubi — i dopuszczajac
owg spontaniczno$¢ dziatan braé je pod uwage®.

Starania nauczycieli o coraz lepsze podstawy i proces integrowania edukacji
wczesnoszkolnej duzo skuteczniejsze mogtyby sig okazac, gdyby w tym procesie
uwzglednié istote i prawidlowos$ci znanej od dawna, ale gidwnie z samej nazwy,
mniej z rzeczywistej pracy, tzw. korelacji (por. J. Kulpa, 1993). Korelacja jest
bowiem — a raczej powinna by¢é — wiasnie relacja wzajemna migdzy tresciami.
Poniewaz z definicji systemu (ktdra legta u podstaw nauk kilka dziesiatkow lat
liczacych prac — studyjnych i badawczych) wynika, iz w systemie tresci naj-
wazniejsze sa nie tylko jej komponenty, ale takze relacje, czyli zwigzki i korelacje
— zwiazki wzajemne, temu to problemowi poswigcg uwage osobno.

* Pewnych sugestii dostarczat juz A. Mackowiak (1970), piszac, iz wielostronny osrodek zaj¢é
moze zawieraé tresci, np. z szedciu przedmiotéw, orodki za$ moga by¢ realizowane réwnolegle,
np. trzy podtematy z szesciu przedmiotow (por. takze: A. Mackowiak, S. Wotoszyn (red.), 1959).
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